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El objetivo de la investigación determinar  El Currículo por Competencias y  Desempeño 
Docente en la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del Callao, en 
su  planteamiento del problema, aspecto importante de la tesis, es  conocer  cuál la relación 
existente  entre el currículo por competencias y el desempeño docente en dicho centro de 
educación superior. Corresponde al tipo de investigación básica, de enfoque cuantitativo, el 
diseño de la investigación es descriptivo correlacional. Los resultados obtenidos mediante 
la aplicación del  Software estadístico SPSS  V20.0, para estadístico Alfa de Cronbach, 
arrojó un valor de confiabilidad de 0.815, este valor indica que el instrumento desempeño 
docente tiene alta consistencia interna. Los cuestionarios de 30 y 32 preguntas, 
respectivamente,  evalúan  las  dimensiones e indicadores del currículo por competencias y 
el desempeño docente. La muestra estuvo constituida por 75 docentes, el 100% de la 
población y  se trabajó con 95% de confianza y un margen de error de 5 sobre 100 y se 
obtuvo  a través del muestreo probabilístico de la población de docentes de la referida 
facultad. Los dos cuestionarios estructurados con cinco alternativas de respuestas,  para 
ambas variables,  previamente validado por juicio de expertos y por la medida de 
confiabilidad mediante el coeficiente del Alfa de Cronbach. Para el análisis e 
interpretación de los resultados se empleó el análisis de frecuencias y porcentajes en las 
variables cuantitativas, para la comprobación de hipótesis se aplicaron pruebas estadísticas 
no paramétricas, el análisis Rho de Spearman cuyos resultados permiten de manera 
categórica dar por aceptada la hipótesis general (HG), pues el coeficiente de Spearman rs= 
0.707, es correlación positiva intensa. Entonces se puede decir que  la relación existente  
entre el currículo por competencias y el desempeño docente en la Facultad de Ciencias 
Contables de la Universidad Nacional del Callao, es altamente positiva. Además,  p= ,000 
(sig bilateral) confirma que la relación es significativa,  puesto que p< ,05; por lo tanto se 
rechaza la hipótesis nula y se acepta la alterna, es significativa.  
 






The purpose of the investigation is to determine: Curriculum and Teaching Performance 
Competence in the School of Accounting at the National University of Callao, in his 
statement of the problem, an important aspect of the thesis is to know what the relationship 
between the curriculum and competency teacher performance at the center of higher 
education. Corresponds to the type of basic research, quantitative approach, the research 
design was descriptive correlational. The results obtained by applying the statistical 
software SPSS V15.0 for statistical Cronbach Alpha reliability yielded a value of 0.815, 
this value indicates that teacher performance instrument has high internal consistency. The 
questionnaires of 30 and 32 questions, respectively, evaluate the dimensions and indicators 
of competency curriculum and teacher performance. The sample consisted of 75 teachers, 
100% of the population and worked with 95 % confidence and a margin of error of 5 out of 
100 and was obtained through the probability sampling of the population of teachers that 
power. The two structured with five response options for both variables, previously 
validated by expert judgment and the measure of reliability by Cronbach's alpha coefficient 
of the questionnaire. For the analysis and interpretation of the results of the analysis 
frequencies and percentages were used for quantitative variables, hypothesis testing for 
nonparametric statistical tests were applied the Spearman Rho analysis whose results allow 
to categorically accepted by the general hypothesis ( HG ) , as the Spearman coefficient rs 
= 0.707 , is strong positive correlation. Then we can say that the relationship between the 
curriculum and teaching competency performance in School of Accounting at the National 
University of Callao, is highly positive. Moreover, p = .000 (bilateral sig) confirms that the 
relationship is significant, since p <.05 , so the null hypothesis is rejected and the 
alternative accepted . Consequently,  is significant. 
 






El término currículo es una expresión polisémica que ha generado un amplio debate al 
no existir un consenso social y pedagógico acerca de su significado. La diversidad de 
concepciones que concurren en torno a esta expresión es fiel reflejo de las divergentes 
opiniones acerca de qué debe ser y cuál es su función, así como del papel que desempeñan 
los diversos agentes educativos implicados (Bolívar, 1999, p 58). 
Esta pluralidad conceptual, que viene a mostrar la realidad educativa, presenta 
diversas dimensiones bipolares: desde un diseño general de metas educativas hasta la 
totalidad de experiencias vividas en la escuela, desde la concepción burocrática del 
currículo como producto a la concepción del currículo como proceso en continuo 
desarrollo, desde la idea de currículo como propuesta intencional a la noción de currículo 
como realización práctica abierta a la investigación y crítica. 
En los procesos educativos, una de las acepciones más difundidas del término 
currículo,  es aquella que lo identifica como programa o plan de instrucción, en él se 
definen las finalidades pretendidas, los contenidos, las actividades y las estrategias de 
evaluación: “En general, cuando el concepto currículo significa planificación, 
inevitablemente se asume que en él viene resumido y establecido explícitamente el marco 
dentro del cual se desarrollará la actividad educativa de una escuela” (Angulo & Blanco, 
1994, p. 23). 
Tradicionalmente, la idea de currículo como plan de acción intencional elaborado para 
la enseñanza es una de las más destacadas dentro de la teoría curricular y apuntada por 






El currículo por competencias, como  modelo curricular, nace por la necesidad de 
cambiar el modelo tradicional de enseñanza, donde se da mayor importancia a la parte 
conceptual que a la práctica de dichos conocimientos. Esta disociación se nota claramente 
al analizar las evaluaciones y el tipo de exámenes y pruebas, que solo permiten ver una 
demostración por escrito del conocimiento que se tiene sobre el tema a evaluar y pocas 
veces evalúan la capacidad para resolver problemas reales, propios de la profesión. 
Estos modelos llevan a estrategias de aprendizaje que se basan en la memorización, 
más que en el desarrollo de capacidades para resolver problemas de la vida profesional. Se 
ha dado tanto énfasis en los conocimientos teóricos, que para la mayoría de los docentes 
los contenidos de enseñanza, se limitan a esto, dando por supuesto que los procedimientos, 
habilidades, actitudes y estrategias, no son objeto de la educación.  
La entrada de las competencias al proceso educativo y a las universidades ya es un 
hecho, y los sistemas escolares no pueden permanecer ajenos a estos cambios. En este 
estudio, el desempeño profesional docente se refiere a la capacidad para llevar a cabo, de 
manera competente, las funciones inherentes al desarrollo de su actividad educativa y de 
forma más específica al ejercicio de la docencia. Así mismo, con una visión integrada y 
renovada, puede entenderse como el proceso de desarrollo de sus habilidades, 
competencias y capacidades profesionales, su disposición personal y su responsabilidad 
social para articular relaciones significativas entre los agentes sociales que intervienen en 
la formación de los estudiantes y participan en la gestión y fortalecimiento de una cultura 
institucional democrática. 
El desempeño docente es toda acción realizada o ejecutada por el docente en respuesta 
a lo que le corresponde como responsabilidad, tanto en las aulas como en la institución 
educativa. En el aula el docente debe fomentar un ambiente favorable, un clima de 





esperado), secuencia de actividades y evaluación, tomando en cuenta los intereses y 
necesidades de los estudiantes, logrando que su actividad pedagógica influya 
significativamente en el compromiso y en el comportamiento de los educandos. Para ello 
debe promover la participación activa de los educandos y compartir con ellos la realización 
de las clases. 
De acuerdo a esta problemática, la investigación titulada: El Currículo por 
Competencias y  Desempeño Docente en la Facultad de Ciencias Contables de la 
Universidad Nacional del Callao, para su mejor comprensión, está estructurada en dos 
partes. La primera, corresponde a los aspectos teóricos, que a su vez  están  integrados por 
tres capítulos. En el capítulo I, se presenta el marco teórico con los  antecedentes de la 
investigación, bases teóricas y  definición de términos básicos.  
El  capítulo II,  trata sobre el planteamiento del problema y su determinación, la 
formulación del mismo, objetivos de la investigación, importancia,  alcances, y 
limitaciones  presentadas en su desarrollo. El capítulo III,  está dedicado a la metodología 
de la investigación,  con la formulación de hipótesis, operacionalización de variables, tipo 
y métodos de investigación, diseño, población y muestra. 
En la segunda parte, denominada aspectos prácticos, se aplicó todos los criterios 
diseñados en la primera, desde el recojo de datos de la muestra de estudio con los 
instrumentos de investigación, previamente validados, hasta el procesamiento estadístico 
de los datos, la construcción de las tablas de frecuencias, el análisis descriptivo y gráficos. 
Luego,  se desarrolla la discusión de resultados, arribando a la formulación de conclusiones 
y recomendaciones; y finalmente,  se presenta las referencias y los anexos que 












Planteamiento del problema 
1.1 Determinación del problema  
   En un mundo tecnificado, de economías abiertas y sistema democrático, los pueblos 
tienen que aprender a competir, procurando que esas competencias se produzcan en 
condiciones de equidad entre sus habitantes. La educación necesita de la cimentación de 
competencias cognitivas y la apropiación de diseños curriculares que impliquen un trabajo 
con procesos de desarrollo de inteligencia de los estudiantes, que los docentes no pueden 
omitir por ningún motivo en la función pedagógica. 
   Las competencias deben armonizarse con los demás procesos de formación de los 
estudiantes en la aplicación y utilización del conocimiento, para la construcción de una 
democracia auténtica, con maestros y estudiantes capacitados, un sistema educativo con 
una formación basada en competencias que expresen saberes, valores y capacidades para la 
acción en el proceso educativo; siendo necesario conceptualizar e interpretar 
científicamente la función y el desempeño de las competencias para un desarrollo personal 
y profesional en múltiples contextos de interacción. 
  La sociedad moderna exige que la educación desarrolle en los estudiantes 
competencias necesarias para actuar efectivamente en diversos escenarios sociales, 
propiciando el desarrollo de habilidades activas de diferentes niveles, propios de los 





habilidades en los estudiantes, para acceder a diferentes formas de conocimiento y acción o 
práctica social-educativa en forma comprensiva, analítica, reflexiva y crítica, socializada y 
participativa, mediante diversos medios, lo que equivale a generar en el sujeto una 
articulación o interdependencia entre el saber ser y el saber hacer. Siendo compartida la 
importancia que tiene el realizar el trabajo docente por medio de un diseño curricular por 
competencias, a través de la utilización y desarrollo de las modelos didácticas por 
competencias en la función pedagógica, para luego obtener un mejor proceso de 
aprendizaje y su aplicación en el desarrollo de los contenidos programáticos. El progreso 
de estas debe estar inspirado en los fines de la educación para el desarrollo de estrategias 
pedagógicas del docente. 
   Por lo tanto, justificamos el tema planteado, ya que no se conoce la existencia de un 
trabajo similar, se considera que el diseño curricular por competencias en el desempeño 
docente, a través de los modelos didácticos por competencias en la función pedagógica, 
para mejorar el proceso de aprendizaje, son procesos indisolubles que garantizan el 
desarrollo armónico y equilibrado de los docentes en la formación holística del estudiante. 
   Por otro lado esta labor investigativa orientará el trabajo del maestro como del 
estudiante en función de la aplicación de modelos didácticas de competencias las que 
vincularán entre el proceso de formación y la exigencia y necesidades del mundo del 
trabajo; para ello contamos con los recursos necesarios y la predisposición, esperando que 
los resultados obtenidos sean docentes capaces de diseñar un currículo por competencias, y 
estudiantes que puedan desenvolverse en los diferentes escenarios de la ciencia y la vida 
social. 
    Las competencias están siendo aceptadas y adaptadas  en los diversos países 





en sí una vuelta a la política de formación del talento humano desde las décadas del 70 y 
80 del siglo pasado, lo cual explica el significado en conceptos como eficiencia, equidad, 
calidad y eficacia, estas tendencias la apoyan e impulsan el Banco Mundial, y plantea la 
necesidad de que las instituciones educativas superiores formen el capital humano que 
requiere el mercado local y global. 
      Ser competente significa desempeñarse de acuerdo a los estándares profesionales y 
ocupacionales para obtener un resultado específico pero no aparece con claridad la 
integridad de dichos tipos con respecto a la autorrealización humana y el trabajo 
cooperativo. Muchas políticas educativas actuales se plantean como fin formar ciudadanos 
trabajadores y competentes, lo cual cae en el reduccionismo ya que la educación debe tener 
como visión la de formar mujeres y hombres holísticos, dentro de lo cual una faceta de 
gran importancia es la de establecer tanto para el mercado laboral como para crear 
condiciones dignas de trabajo que favorezcan la calidad de vida. 
 En este contexto de la realidad educativa nacional, específicamente en lo concerniente 
al distrito de Bellavista es que nos motiva e impulsa conocer in situ en qué medida la 
Facultad de Ciencias Contable - UNAC viene desarrollándose a través de la articulación: 






1.2 Formulación del problema 
1.2.1 Problema general 
El problema central de la presente investigación es:  
P.G ¿Cuál es la relación existente  entre el currículo por competencias y el desempeño 
docente en la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del 
Callao?. 
1.2.2 Problemas específicos 
Nuestra investigación responderá los siguientes problemas específicos: 
P.E 1¿Cuáles son las características del currículo por competencias de la Facultad de 
Ciencias Contables de la Universidad Nacional de Callao?. 
P.E 2¿Hay relación entre las competencias básicas o instrumentales del currículo por 
competencias y el desempeño docente en la Facultad de Ciencias Contables de la 
Universidad Nacional de Callao?. 
P.E 3¿Existe relación entre las competencias generales, transversales, intermedias o 
genéricas del currículo por competencias y el desempeño docente en la Facultad de 
Ciencias Contables de la Universidad Nacional de Callao?. 
P.E 4¿Cómo se relaciona las competencias académicas del currículo por competencias y 
el desempeño docente de la Facultad de Ciencias Contables en la Universidad 
Nacional de Callao?. 
P.E 5¿Existe relación entre las competencias específicas, técnicas o especializadas del 
currículo por competencias y el desempeño docente de la Facultad de Ciencias 





P.E 6¿Cómo se relaciona la meta-competencia del currículo por competencias y el 
desempeño docente en la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad 
Nacional de Callao?. 
 
1.3 Objetivos de la investigación  
1.3.1. Objetivo general  
O.G Establecer la relación existente entre el currículo por competencias  y el desempeño 
docente en la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del 
Callao. 
2.3.2. Objetivos específicos 
O.E 1 Determinar las características del currículo por competencias de la Facultad de 
Ciencias Contables de la Universidad Nacional de Callao. 
O.E 2 Determinar la relación entre las competencias básicas o instrumentales del 
currículo por competencias y el desempeño docente en la Facultad de Ciencias 
Contables de la Universidad Nacional de Callao. 
O.E 3Determinar la relación que existe entre las competencias generales, transversales, 
intermedias o genéricas del currículo por competencias y el desempeño docente en 
la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional de Callao. 
O.E.4Determinar la relación que existe entre las competencias académicas del currículo 
por competencias y el desempeño docente de la Facultad de Ciencias Contables en 
la Universidad Nacional de Callao. 
O.E 5Determinar la relación entre las competencias específicas, técnicas o especializadas 
del currículo por competencias y el desempeño docente de la Facultad de Ciencias 





O.E 6 Determinar la relación existente entre la meta-competencia del currículo por 
competencias y el desempeño docente en la Facultad de Ciencias Contables de la 
Universidad Nacional de Callao. 
 
1.4. Importancia y alcance de la investigación 
1.4.1. Importancia 
En vista que el currículo por competencias es un aspecto fundamental en el proceso 
de formación profesional, los resultados de la investigación serán importantes para 
contribuir al conocimiento científico del constructo currículo por competencias y su 
incidencia en la orientación del desempeño de los docentes en los procesos de desarrollo 
académico. En la medida que se enriquezca dicho conocimiento, entonces se podrán 
abordar los diversos problemas que afectan al sistema educativo en su conjunto y pueda, 
además servir como fuente de información y antecedente para la realización de futuras 




Desde el punto de vista teórico, se revisaron los antecedentes del tema investigado a 
nivel nacional e internacional., y las teorías, enfoques y tendencias teóricas, que nos 
permitirieron estudiar y enfocar los objetivos, las hipótesis y las variables en estudio.   
 
Práctica 
En el aspecto práctico, la investigación servirá para que los gestores y los docentes 
encargados del proceso educativo tomen mayor conciencia sobre un problema de vital 





contabilidad, posibilitando la reformulación de los programas curriculares en sus diversos 
niveles, sobre la base de la práctica investigativa de tipo científico. 
 
Metodológica 
En el ámbito metodológico, contribuirá a desarrollar procesos prácticos de la 
investigación científica  con eficacia, satisfaciendo las necesidades de información y 
conocimiento del maestrista. 
Asimismo, el estudio permitirá realizar algunas recomendaciones  que tiendan a controlar 
los factores negativos que se presentan en los procesos de la investigación. 
De otro lado, debido a que el asunto del currículo por competencias y el desempeño 
docente compete a muchas instituciones educativas superiores, los resultados podrán servir 




La investigación se realizará en la Facultad de Ciencias Contables de la 
Universidad Nacional del Callo de Lima, donde se demostrará la relación existente entre el 
currículo por competencias y el desempeño de sus docentes. No obstante la metodología 
usada puede ser aplicada a cualquier población de interés. 
El proceso de investigación se llevará a cabo durante el presente año 2015.  
 
1.5. Limitaciones de la investigación  






- Acceso limitado al área administrativa de la institución educativa superior para 
iniciar nuestra investigación. 
- Dificultades de carácter económico para financiar los gastos que demanda el 
proceso de la investigación.  
- El tiempo, siendo la principal limitación para el desarrollo de la presente 
investigación, como es de conocimiento los maestros trabajamos en colegios 
públicos y privados para solventar nuestros gastos profesionales y de familia. 
- Además, debido a la situación de desconfianza, los docentes son renuentes a 
responder encuestas, cuestionarios u otro tipo de instrumentos bajo la 
sospecha que podría llegar a manos de  las autoridades de la Universidad y ser 
descalificados 
A pesar de las limitaciones, se puede afirmar que las condiciones del trabajo fueron 
favorables y con el apoyo de nuestro asesor logramos superar oportunamente y así 
logramos el propósito de la investigación. Con respecto a las limitaciones en la 
Universidad de Callao se coordinó con el equipo de dirección, quienes nos brindaron las 
facilidades en cada caso particular, en especial para realizar las entrevistas a los docentes y 
las situaciones particulares que se presentaron en la entrevista con los docentes creamos un 
ambiente favorable y apelamos a su comprensión para desarrollar un tema de suma 
importancia y por ello resultaba indispensable su participación y les aseguramos la 














2.1 Antecedentes del estudio  
2.1.1 Antecedentes internacionales 
Uribe (2010) ha desarrollado la tesis: Apropiación de las competencias declaradas, 
en las prácticas de estudiantes de las carreras de educación parvularia y educación 
diferencial de una universidad chilena, para optar el grado académico de doctor en la 
Universidad de Granada, Departamento de Métodos de Investigación y Diagnóstico en 
Educación. Investigación que da cuenta de un diseño etnográfico de corte cualitativo, 
efectuado con estudiantes de tercer año de formación profesional de las carreras de 
Educación Parvularia y Educación Diferencial de una universidad chilena, en el se 
determina la forma en la cual las estudiantes evidencian las competencias declaradas en sus 
respectivos planes de estudio, al interior de sus prácticas pedagógicas. Hace uso de las 
siguientes técnicas de recolección de dato: registros de observación de las prácticas, focus 
group a estudiantes y entrevistas a tutoras pedagógicas, como complemento informativo 





Las conclusiones finales de este proceso, se relacionan fundamentalmente con una 
baja evidencia de manifestaciones relativas a las competencias declaradas, lo cual invita a 
revisar el modelo de práctica como oportunidad real de manifestación de competencias y 
los planes de estudio como elementos declarativos que efectivamente vinculen sus 
planteamientos frente a esta instancia formativa. 
Enamorado (2009), realizó una investigación: Evaluación de impacto del currículo 
basado en competencias en el logro académico de los estudiantes de Refrigeración y Aire 
Acondicionado de formación profesional en Honduras, tesis presentada a la Facultad de 
Ciencias Sociales de la Universidad de Chile para optar el grado de Magíster en 
Educación. El objetivo general fue determinar el impacto de la implementación del 
currículo basado en competencias y su influencia en el logro académico de los estudiantes 
de la especialidad de Refrigeración en como formación Técnico Profesional.  
Las principales conclusiones de la investigación demuestran que el currículo por 
competencias con sus respectivos planes y  programas, ha tenido un impacto relativamente 
positivo en cuanto al contexto orientado hacia la infraestructura, porque con la 
implementación del mismo las instalaciones físicas de talleres, laboratorios y mobiliario de 
los diferentes institutos, han venido a presentar mejoras, puesto que, antes de la 
implementación, las instalaciones existentes en la mayoría de las diferentes instituciones 
técnicas, no contaban con las comodidades de las que hoy gozan, ya que los espacios y 
ambiente han sido ampliados. 
Casanova del Ángel (2002) desarrolló una investigación titulado: Sistema de 
evaluación del desempeño docente en el Posgrado del Instituto Politécnico Nacional de la 
Escuela Superior de Ingeniería y Arquitectura, Unidad Zacatenco. El objetivo principal 





personal docente del postrado en el Instituto Politécnico Nacional. Sus objetivos 
particulares fueron: Definir de un instrumento de evaluación del desempeño  académico 
del docente, definir las variables académicas importantes en el alumno del postrado, definir 
y desmitificar el qué, el para qué y el cómo de la evaluación del desempeño docente, y 
aplicar de la metodología a la población docente del postrado en la Escuela Superior de 
Ingeniería y Arquitectura. 
Las metas logradas fueron: implementación de un instrumento de evaluación del 
desempeño académico docente, elaboración de una metodología de encuestas que permitió 
evaluar el desempeño docente en el aula dentro de un proceso participativo y permanente 
y, a partir del tipo de encuesta definida, la posibilidad de analizar estadísticamente la 
información obtenida para  llegar a conclusiones que indujeron a una mejora en la 
educación científica que se imparte. 
 
Colina, Medina, Parra, Cendrós,  y Montoya, (2008) realizaron una 
investigación titulado: Modelo para la evaluación del desempeño docente universitario,  
Departamento de Matemática de la Facultad de Ingeniería de La Universidad del Zuli, 
Maracaibo - Venezuela. El objetivo de este estudio fue desarrollar un modelo para la 
evaluación del desempeño en la función docencia universitaria.  
La investigación consistió en caracterizar un modelo de evaluación así como la 
construcción y el diseño de cuatro escalas dirigidas a estudiantes, autoridades inmediatas, 
colegas y el propio profesor. Se aplicó un estudio piloto utilizando un censo poblacional 
conformado por los profesores activos y sus estudiantes asistentes en el momento de la 
aplicación. Las escalas se sometieron a validación de contenido por juicio de expertos. Los 





su validez de constructo y, Alfa de Cronbach para su confiabilidad hasta obtener los 
instrumentos definitivos. 
La investigación establece las siguientes conclusiones: El punto central del trabajo 
ha girado en torno al desarrollo de un modelo, dentro del marco de una investigación de 
carácter cuantitativo, para la evaluación del desempeño en la función docencia. Así, el 
modelo se hizo operativo por el estudio de campo realizado. 
El instrumento tiene en consideración cuatro fuentes de información: los 
estudiantes, pares académicos, autoridades inmediatas y al propio profesor.Las escalas se 
sometieron a un proceso riguroso respecto a su validez de contenido, resultando finalmente 
cuatro escalas con una fiabilidad cada una catalogada muy alta y validada en constructo 
por ocho dimensiones que explican el desempeño docente: Dominio en la asignatura, 
responsabilidad formal, planificación del curso, habilidades comunicativas, Ética y valores, 
Actitud hacia la docencia, Efectividad y Satisfacción del estudiante. 
Bazalar (2008). Realizó la investigación titulada:  Acompañamiento pedagógico 
del supervisor y desempeño docente en las escuelas de III Etapa Básica, para optar el 
Grado de Magíster en Educación, Mención Supervisión Educativa, en la Universidad 
Rafael Urdaneta, Decanato de Post Grado e Investigación, en la ciudad de Maracaibo, 
Venezuela.  
El objetivo de la investigación era determinar la relación entre el acompañamiento 
pedagógico del supervisor y el desempeño docente de las instituciones de III etapa de 
educación básica pertenecientes al Municipio Escolar Nº 4 de Maracaibo, Estado Zulia, 
Venezuela. 
La investigación establece las siguientes conclusiones: en cuanto al objetivo de 
identificar las funciones del coaching utilizados por el supervisor de las instituciones, los 





significando que en las instituciones escolares estudiadas los supervisores casi siempre 
cumplen con las funciones del coaching.  
Sin embargo,  esto difiere para los docentes quienes reportaron un porcentaje alto, 
lo cual debe considerarse muy importante, ya que es la población más alta en las 
instituciones y son ellos quienes sienten con más fuerza la carencia de un supervisor que 
los motive hacia el éxito. 
Por otra parte, para el objetivo caracterizar las funciones del supervisor de las 
instituciones, las respuestas tanto del directivo como el de los docentes se ubicó en la 
escala “siempre”, lo que demuestra que las funciones del supervisor son cumplidas. No 
obstante, sucede con los docentes que un porcentaje considerable refleja que casi nunca 
estos cumplen con esa función.  
Cabe destacar que en observaciones hechas a otras instituciones presentan 
debilidades fuertes al respecto de las funciones del supervisor dónde sería necesario aplicar 
un acompañamiento pedagógico que elevaría el porcentaje de docentes satisfechos en su 
desempeño. 
En relación al objetivo, describir los roles desempeñados por el docente de las 
Instituciones, la población encuestada calificó la dimensión en la escala “siempre”, 
significando que los docentes cumplen con sus roles siempre en la medida de que el 
director y el supervisor realiza el acompañamiento pedagógico respectivo. 
Igualmente, para el objetivo específico identificar los indicadores de satisfacción laboral de 
los docentes, la población respondió que siempre el personal directivo y supervisor 
satisface sus necesidades motivándolos a través de incentivos personales, académicos y 
monetario. Lo que demuestra que en la medida que al docente le sean satisfechas sus 





En cuanto al objetivo establecer la relación entre el acompañamiento pedagógico del 
supervisor y el desempeño docente, el estadístico correlación de Pearson reportó una 
relación positiva significativa entre las variables, esto indica que entre el acompañamiento 
pedagógico del supervisor y el desempeño docente se da una muy alta relación, es decir a 
medida que hay un acompañamiento del supervisor, entonces el docente cumple con sus 
roles y se siente satisfecho. 
 
2.1.2 Antecedentes nacionales 
Domínguez (1999) en su tesis titulada: El desempeño docente, las metodologías y el 
rendimiento académico de los alumnos de la Escuela Académico Profesional de 
Obstetricia de la Facultad de Medicina, de la UNMSM. En la investigación concluye que 
en general, los factores desempeño docente y métodos didácticos, influyen positivamente 
en el rendimiento académico de los estudiantes. El factor desempeño docente incrementa el 
rendimiento académico de los estudiantes con un peso de 1,42. Por otro lado, en forma 
específica, concluye que el eficiente desempeño docente y los métodos didácticos 
centrados en el aprendizaje, incrementan significativamente el desempeño académico de 
los estudiantes del Ciclo Básico de Obstetricia. 
Rincón  (2014), realizó una investigación titulada: “Relación entre el estilo de 
liderazgo del director y el desempeño docente del Valle del Chumbao de la provincia de 
Andahuaylas”, presentada a la Facultad de Educación de la Universidad Nacional Federico 
Villarreal para optar el grado de Magíster en Educación. El objetivo general fue demostrar 
el grado de relación entre el liderazgo del director y el desempeño docente de las 
instituciones educativas del mencionado lugar. La metodología empleada fue el descriptivo 
transversal-correlacional, utilizando como muestra los alumnos, docentes y directores de 





Las principales conclusiones a que se arribaron son: entre el estilo de Liderazgo del 
director y el desempeño docente existe un alto grado de correlación en las instituciones 
educativas del valle de Chumbao de provincia de Andahuaylas. Los datos relacionados al 
desempeño de los docentes no permiten concluir que en la mayoría de los centros 
educativos del lugar existe un bajo nivel de desempeño docente por cuánto está 
influenciado entre otros por el estilo de liderazgo de los directores. 
 
García (2008), realizó una investigación titulada: Relación entre la ejecución 
curricular y el desempeño docente según los estudiantes de la Facultad de Educación de la 
Universidad Nacional Federico Villareal, tesis presentada a la Facultad de Educación de la 
Universidad Nacional Mayor de San Marcos para optar el grado de Magíster en Educación.  
El objetivo general fue determinar en qué medida la motivación se relaciona con el 
desempeño docente según los estudiantes de la Facultad de Educación de la Universidad 
Nacional Federico Villarreal. La muestra estuvo conformada por 100 estudiantes, tamaño 
de muestra elegida considerando el 50% del total de estudiantes de las especialidades de 
Educación Secundaria para determinar la opinión de los estudiantes con respecto a la 
ejecución curricular de sus docentes y su desempeño profesional. El muestreo se efectuó 
por selección aleatoria entre los alumnos que frecuentan la Facultad durante el periodo 
comprendido entre diciembre 2006 y enero 2007.  
Los resultados de la investigación ponen en evidencia la existencia de una alta 
correlación entre la ejecución curricular y el desempeño docente de 84.7 %, y para las 
dimensiones los valores del coeficiente de correlación Pearson ® varían entre 0.537 y 
0.761, los cuales son significativos, de esta forma el cumplimiento óptimo de la ejecución 
curricular es fundamental para incrementar los niveles del desempeño docente y así lograr 





Se han obtenido también correlaciones significativas entre las grandes dimensiones 
de la ejecución curricular y el desempeño docente; por ejemplo se han encontrado 
correlaciones medias entre; la motivación y el desempeño docente (0.761), entre la 
definición y explicitación de objetivos y el desempeño docente (0.737); relación entre la 
selección de contenidos y el desempeño docente (0.759); entre la metodología de la 
enseñanza y aprendizaje y el desempeño docente (0.647); entre la utilización de medios de 
enseñanza y el desempeño docente (0.731); y, entre la evaluación y el desempeño docente 
(0.677). Entre las formas de organización de la clase y el desempeño docente se obtuvo 
una correlación baja pero significativa (0.537). 
Gómez (2009), desarrolló la investigación para optar el grado de magíster en 
Ciencias de la Educación en la Universidad Nacional Enrique Guzmán y Valle, titulada: 
Liderazgo directivo y el desempeño docente en las Instituciones Educativas del Distrito de 
Independencia en el año 2007. El propósito es determinar y comparar el liderazgo 
directivo y desempeño docente, según opinión de directivos, docentes y alumnos de las 
instituciones educativas en estudio.  
La investigación fue de tipo descriptivo comparativo; la muestra estratificada con 
fórmula que comprende a 5 directivos, 151 docentes y 374 alumnos. Se usó como 
instrumento de investigación encuestas clasificadas para alumnos, docentes y directivos 
para ambas variables.  
El resultado del estudio: Se comprobó que existen opiniones diferentes respecto al 
liderazgo directivo y desempeño docente, según sea de los alumnos, docentes o directivos. 
No se comprobó que el liderazgo directivo se manifieste entre bueno y excelente. Los 
directivos dan un puntaje alto a su liderazgo, en cambio los docentes y alumnos otorgan 





Los tres estamentos consideran que el desempeño docente es bueno y aceptable, tanto en 
las dimensiones profesionales, personales y sociales. 
Abarca-Fernández  (2010) ha desarrollado una investigación titulada: Necesidad 
del currículo por competencias, en la Universidad Católica de Santa María, Arequipa.  
Fundamenta la necesidad de superar el divorcio entre la realidad socio/profesional y la 
educación superior, mediante un currículum por competencias, que promueva una 
formación integral. 
Acentúa la necesidad de emplear, con precisión, los cuatro pilares fundamentales de 
la educación: aprender a aprender, aprender a hacer, aprender a ser y aprender a convivir; 
centra el aprendizaje en el estudiante, diversificando sus posibilidades; reconociendo su 
práctica como recurso que consolida lo que sabe y aplica; aprendiendo a autodirigirse y 
organizar su aprendizaje en los diferentes contextos y culturas a fin de realizarse de manera 
activa/reflexiva. 
La estructura curricular, conjunto organizado de módulos de formación, transversales y 
específicos, da lugar a la certificación de una o más opciones de Formación Profesional 
Integral; pues manifiesta las competencias establecidas en el perfil de la carrera, al integrar 
conceptos, habilidades y actitudes requeridos para aplicar efectivamente una unidad de 











2.2 Bases teóricas 
2.2.1 Currículo por competencias 
2.2.1.1 Orígenes históricos del currículo y fines actuales. 
Las sociedades pre-literarias ya disponían de un currículo. El conocimiento cultural 
y las habilidades profesionales se transmitían según los grados de madurez de los 
estudiantes. La Grecia clásica, China y los sistemas musulmanes de educación se basaban 
en el estudio de la palabra escrita, separada de la oral. En la India, en cambio, y según la 
tradición, los niveles más altos se reservaban a una minoría selecta. 
De estas ricas tradiciones históricas, el modelo helénico fue el que más influencias 
tuvo en el mundo contemporáneo. Platón comenzó con la gimnasia, seguida de la danza, la 
canción y la poesía. Los niveles más altos eran las matemáticas, que permitían desarrollar 
el pensamiento racional y la filosofía, para conocer los problemas y las respuestas de 
índole  generales de la visión del mundo, la ética, la moral y la estética. 
En la edad media, el conocimiento de la ciencia empezó a ser considerado 
fundamental a través de las siete artes liberales, currículo medieval en el que se basó la 
educación europea y que después prevaleció en el mundo moderno. Dividido en dos 
grados, el elemental trivium y el más avanzado quadrivium, el primero estaba configurado 
por la gramática, la retórica y la lógica o dialéctica, y el segundo por la aritmética, la 
astronomía, la geometría y la música. 
En el siglo XIX, en Occidente, el currículo se dividió en programas de estudio para 
diferentes niveles: la enseñanza primaria, secundaria, media superior y superior. La escuela 
primaria se centraba en el aprendizaje de la lectura y escritura de las lenguas locales o 





geografía y, algunas veces, ciencia, así como educación física. Los currículos más 
modernos se han desarrollado desde este núcleo, aunque la enseñanza religiosa está 
excluida de las escuelas estatales en muchos países, como Francia, Estados Unidos, 
México, etc. 
En el siglo XIX la enseñanza secundaria se basaba en el estudio de las lenguas y 
literaturas clásicas, la griega y la latina. Nuevas disciplinas comenzaron a emerger, como la 
historia y la literatura nacionales, las lenguas modernas extranjeras y, con gran énfasis, las 
matemáticas. A lo largo del siglo XX las lenguas clásicas han decaído y, dado que la 
enseñanza secundaria se ha ido generalizando, han aparecido asignaturas técnicas y 
profesionales. 
En las últimas décadas del siglo XX la enseñanza secundaria y media superior ha 
llegado a ser universal y las diferencias entre ambos niveles han pasado a ser más rotundas: 
la enseñanza secundaria (con un currículo común básico) y la media superior (con un 
currículo más especializado). 
Los debates se han centrado en defender la especialización como referencia 
curricular (más limitada) u ofrecer una visión más generalizada y abierta de los 
conocimientos en los niveles superiores del sistema escolar. En algunos países la amplitud 
tiene prioridad sobre la profundización de los conocimientos, mientras que en otros se ha 
optado más por la especialización. 
En el mundo occidental se plantean diferentes objetivos. Los debates en Europa se 
centran en las prioridades humanistas y racionalistas descritas por Émile Durkheim, así 
como la diferencia entre “la extrema diversidad de los sentimientos que ha expresado el 
corazón humano” (estudiados por la literatura y la historia) y los “procedimientos que la 





defendida por las matemáticas y las ciencias). El racionalismo apoyado por el 
enciclopedismo mantenía que todos los temas debían ser estudiados en su totalidad por los 
estudiantes sin excepción y que el currículo debía ser normalizado y establecido desde la 
razón. 
Otro debate tuvo su origen a finales del siglo XVIII con Jean-Jacques Rousseau, 
quien estableció diferencias entre la educación impartida al ciudadano (estado civilizado y, 
por tanto, inferior en el plano moral) y al “hombre en la naturaleza” (estado natural o 
primitivo y, por tanto, superior en el plano moral). 
La educación naturalista ignoraba los temas tradicionales y se centraba en el 
aprendizaje considerado relevante para las necesidades de los estudiantes o de la 
comunidad local. 
El movimiento pragmático, implantado en Estados Unidos desde el siglo XIX, 
favoreció la cooperación entre los estudiantes cuya formación tenía por objeto el bien de la 
comunidad. 
El estudio sistemático del currículo para la planificación educativa surgió en 
Estados Unidos, sociedad en la que se produjeron grandes variaciones pedagógicas a 
principios del siglo XX, a través de personalidades como John Franklin Bobbitt, que trató 
de implantar fines y objetivos comunes y generales, aunque era consciente de que un 
contenido uniforme no era posible ni conveniente. 
En 1942,  Ralf Tyler sugirió que estos objetivos debían establecerse según “las 
demandas de la sociedad en cuestión, las características de los estudiantes, las posibles 
contribuciones que aportan los diversos campos del aprendizaje, la filosofía social y 
educativa del centro de estudios, los conocimientos sobre psicología del aprendizaje, así 





Este plan fue posteriormente simplificado en un modelo secuencial de objetivos, 
contenidos, libros y otros materiales, métodos de enseñanza y evaluación. Esta propuesta 
tenía la ventaja de que podía ser aplicada a la planificación curricular de cualquier país, al 
margen de sus diferencias filosóficas de base. 
2.2.1.2 El currículo 
El origen de este vocablo currículo se remonta al inicio del siglo XVII, siendo 
utilizado por vez primera en las universidades de Leiden y Glasgow, en el contexto de las 
reformas calvinistas, en donde se concibe “como una noción de totalidad (ciclo completo) 
y de secuencia ordenada (la metáfora del progreso en una carrera de atletismo) de estudio” 
(Kemmis, 1988, p. 32). El término currículo nace, por tanto, como un diseño de la 
enseñanza, ideado como forma de organización e instrumento de eficiencia social 
(Hamilton, 1991). 
En los procesos educativos, una de las acepciones más difundidas del término 
currículo es aquella que lo identifica como programa o plan de instrucción, en él se definen 
las finalidades pretendidas, los contenidos, las actividades y las estrategias de evaluación: 
“En general, cuando el concepto currículo significa planificación, inevitablemente se 
asume que en él viene resumido y establecido explícitamente el marco dentro del cual se 
desarrollará la actividad educativa de una escuela” (Angulo & Blanco, 1994, p. 23). 
Tradicionalmente, la idea de currículo como plan de acción intencional elaborado 
para la enseñanza es una de las más destacadas dentro de la teoría curricular y apuntada por 
diversos autores: Tyler (1950), Taba (1980), Beauchamp (1981) y Kemmis (1988), entre 
otros. 
Una de las definiciones más completas la establece Feeney (2001, p. 23) que ve el 





organiza el contenido o material en forma secuencial y coordinada para facilitar la 
elaboración de actividades de enseñanza aprendizaje y lograr unas metas u objetivos”. En 
esta definición quedan claro los elementos de secuencia y coordinación dándole así un 
sentido más explicito que el currículo es toda una experiencia, formalmente organizada, 
con determinado propósito según una perspectiva filosófica en particular. 
El currículo es concebido como el proceso para lograr una educación integral de la 
persona. En términos generales, el currículo se refiere a lo que es un programa educativo. 
Por su parte Grandy (1999, p. 102), señala que:  
…en cierto modo, podemos entender que toda tarea o experiencia de 
enseñanza y aprendizaje, que haya sido previamente organizada en 
o fuera de la sala de clase, viene a constituir o formar parte de un 
programa educativo. Todo educador que esté a cargo de desarrollar 
un curso o programa educativo; sea éste maestro, supervisor o 
administrador en una institución educativa debe considerar los 
elementos o las partes esenciales que lo componen. 
En opinión de Fuentes (1997, p. 82) quien sostiene que:  
El currículum es el contenido que se debe asimilar en aras de 
alcanzar un objetivo, es además un programa, un plan de trabajo y 
estudio, necesario para aproximarse al logro de los objetivos que se 
da en un contexto social, influido y determinado por las ideas 
sociales y filosóficas, políticas, pedagógicas y que comprenden los 
aspectos esenciales de la carrera, como las más próximas a lo 
cotidiano, como es el proceso docente-educativo a nivel de 
disciplina, asignatura y tema”.  
No obstante, es fácil constatar que no existe una definición precisa de currículum. 





de ubicar el objeto o fenómeno en una clase determinada, debe establecer las 
características que lo diferencien de otros objetos de la misma clase. 
El término currículo es una expresión polisémica que ha generado un amplio debate 
al no existir un consenso social acerca de su significado. La diversidad de concepciones 
que concurren en torno a esta expresión es fiel reflejo de las divergentes opiniones acerca 
de qué debe ser y cuál es su función, así como del papel que desempeñan los diversos 
agentes educativos implicados (Bolívar, 1999, p 58). 
Esta pluralidad conceptual, que viene a mostrar la realidad educativa, presenta 
diversas dimensiones bipolares: desde un diseño general de metas educativas hasta la 
totalidad de experiencias vividas en la escuela, desde la concepción burocrática del 
currículo como producto a la concepción del currículo como proceso en continuo 
desarrollo, desde la idea de currículo como propuesta intencional a la noción de currículo 
como realización práctica abierta a la investigación y crítica. 
Tejada (2005), después de presentar más de sesenta definiciones sobre el currículo, 
realiza un análisis conceptual tras el cual determina: 
a. Una evolución que va desde entender el currículo como un conjunto de 
contenidos seleccionados y organizados –programa- en un documento escrito 
para conseguir un título o nivel, hasta considerarlo más como proceso que 
producto en su confección, desarrollo y evaluación. 
b. El currículo se concibe como una acción futura encaminada al logro de 
determinadas finalidades o a la realización de diferentes actividades. Por 





c. El currículo es interpretado no sólo como conjunto de conocimientos que hay 
que adquirir, sino que incorpora otros comportamientos (procedimientos y 
actitudes) que han de propiciarse en la escuela. 
d. Amplía el concepto de programa, poniendo de relieve el contexto escolar y 
los factores que en el mismo inciden. 
e. Se observa en los últimos años en el estudio del currículo, una tendencia a 
profundizar en el análisis crítico-cultural de la escuela más que en los 
procesos de enseñanza- aprendizaje, característicos de las primeras 
definiciones. 
f. Todas las definiciones del currículo responden al paradigma predominante en 
la época en que emergen, incluso contaminadas por la ideología imperante del 
momento. 
  Pérez Gómez (1995, pp. 190-195) clasifica en cinco bloques las definiciones 
existentes sobre el currículo según la visión histórica que las sustentan: 
a. El currículo como estructura organizada de conocimientos. Bajo esta 
perspectiva se agrupan aquellas definiciones que conciben al currículo como 
un cuerpo organizado de conocimientos que a través del estudio disciplinar se 
transmite a niños y jóvenes. 
Este enfoque diferencia tres posiciones teóricas: 
- El esencialismo y perennialismo, que destaca la dimensión estática y 
permanente del conocimiento. 
- La reforma del currículo y la estructura de las disciplinas, que constituye 






- El desarrollo de modos de pensamiento reflexivos. 
b. El currículo como sistema tecnológico de producción. Constituye la 
concepción tecnológica de la educación. Bajo este enfoque, el diseño del 
currículo se encuentra unido a la idea de eficacia social y se concibe como 
una estructuración de objetivos de aprendizaje. Se considera al educador 
como un experto que aplica técnicas eficaces para alcanzar las metas que 
otros han determinado. Se apoya en la racionalidad técnica de  medio y fines. 
c. El currículo como plan de instrucción. Resaltan la idea de plan de acción 
intencional dirigido al logro de unos objetivos que deberán conseguir los 
alumnos por medio de la instrucción. El currículo constituye la planificación 
racional de la intervención didáctica estableciendo guías de intervención e 
incluyendo el diseño de los distintos elementos del plan: los objetivos, los 
contenidos, las actividades y las estrategias de evaluación. 
d. El currículo como conjunto de experiencias de aprendizaje. El currículo está 
integrado por un conjunto de experiencias planificadas desde la escuela y por 
otras no planificadas que se transmiten implícitamente. 
e. El currículo como solución de problemas. Se concibe el currículo y su 
desarrollo como un proyecto global e integrado que enuncia principios y 
criterios para orientar la práctica escolar a través de un proceso de solución de 
problemas. En este sentido, los problemas escolares son situaciones 
concretas, situadas en un espacio y en un tiempo determinado, siendo el 
profesor quien debe solucionarlos desde la perspectiva de un currículo abierto 
y flexible. Este enfoque permite entender el currículo como un proceso de 






Asimismo, Schubert (1986) muestra una panorámica de los significados más 
extendidos en torno al currículo: 
- El currículo como conjunto de conocimientos o materias a superar por el alumno 
dentro de un ciclo, nivel educativo, o modalidad de enseñanza. Esta es la acepción 
más clásica y extendida. 
- El currículo como programa de actividades planificadas, debidamente secuenciadas, 
ordenadas metodológicamente tal como se muestran, por ejemplo, en un manual o 
en una guía del profesor. 
- El currículo como resultados pretendidos de aprendizaje, como plasmación del plan 
reproductor para la escuela que tiene una determinada sociedad. 
- El currículo como experiencia recreada en los alumnos a través de la cual puedan 
desarrollarse. 
- El currículo como tareas y destrezas a ser dominadas, como en el caso de la 
formación profesional o laboral. 
- El currículo como programa que proporciona contenidos y valores para que los 
alumnos mejoren la sociedad en orden a la reconstrucción social de la misma. 
Por su parte, Angulo & Blanco (1994, pp. 20 -27) agrupan las distintas 
concepciones del currículo considerando las tres acepciones básicas y fundamentales que 
aparecen en la literatura especializada: 
a. Currículo como contenido o conocimiento cultural que integra un programa o 
plan de estudios que debe enseñarse a los alumnos. Esta concepción es la más 
aceptada. En este sentido, Taylor y Richards (citado por Luengo, L., 2008, p. 
34),  manifiestan que “los términos currículo y contenido de la educación 





de la educación se entiende el curso de estudio que se ha de seguir para 
adquirir una educación”. Asimismo, esta aceptación contempla el currículo 
como “conocimiento disciplinar” o “materia de aprendizaje” que ha de ser 
estudiado.  
Esta perspectiva viene a considerar al currículo como mero transmisor de 
información, que reproduce aquellos contenidos que un grupo de expertos ha 
determinado como cuerpo de conocimientos a enseñar. Al respecto, Mateo 
(2000, p. 123) señala que la idea de currículo en la que todo está 
predeterminado se identifica con sistemas como el conductista o los 
denominados de gestión directiva. 
Para Angulo & Blanco (1994, p. 97), el currículo como contenido 
también hace referencia al conjunto de experiencias que aporta la escuela, 
tanto las que se derivan del contenido seleccionado como las conductas o 
valores que conforman el currículo oculto o, incluso, aquellos que son 
obviado (currículum nulo). 
Esta idea de currículo como contenido y como conjunto de experiencias 
es, del mismo modo, admitida por Tanner y Tanner (citado por Luengo, L., 
2008, p. 36), para quienes “el currículo es la reconstrucción del conocimiento 
y la experiencia, sistemáticamente desarrollada bajo el auspicio de la 
escuela…”. De igual forma, Castejón (1996, p. 19) manifiesta que “el 
currículo, o el programa, se refiere a las experiencias que transmite la escuela 
a los alumnos y alumnas y los contenidos de enseñanza proporcionados”. 
b. Currículo como planificación. La concepción del currículo como 
planificación, además de contemplar las ideas anteriores, hace referencia al 





lo que ha de ser aprendido y enseñado, los métodos de enseñanza, la 
evaluación, etc.  
En este sentido, Hirst (citado por citado por Luengo, L., 2008, p. 36) 
pone de manifiesto que el currículum constituye un programa de actividades 
que son planeadas para que los alumnos logren ciertos objetivos por medio 
del aprendizaje y que implica el desarrollo de un contenido y el empleo de 
unos métodos. 
Una idea más ampliada la proporciona Beauchamp (citado por  
Luengo, L., 2008, p. 37) al manifestar que 
…el currículo debe contener enunciados sobre las intenciones 
para el uso del documento como guía en la planificación de 
estrategias de instrucción, enunciados que describan los objetivos 
de la escuela para la que el currículum ha sido diseñado, un 
cuerpo de contenido curricular para la realización de los objetivos 
y enunciados sobre el esquema de evaluación para determinar el 
valor y la efectividad del currículo y del sistema curricular. 
Asimismo, Díaz L. (1994, p. 26) señala que el currículo es “el conjunto de los 
supuestos de partida, de las metas que se desean lograr, de los conocimientos, 
habilidades y actitudes que se consideran importantes trabajar cada año, curso, ciclo o 
etapa educativa”. 
También, De Miguel y Col. (1994, p.76) entienden el currículum como “la 
especificación de las intencionalidades educativas y de los planes concretos de acción 
para conseguir tales intencionalidades”. De igual manera  Fernández Batanero (2003, p. 
16) señala que “el currículo expresa la síntesis de las intenciones educativas, el 






c. Currículo como realidad interactiva. Se asume que el currículum es una 
construcción permanente que llevan a cabo profesores y alumnos a través de 
la práctica educativa, y que encuentra significado en las interacciones que 
entre docentes y discentes se producen en la escuela. 
Para Kirk (1990, p. 30) currículo es: 
un cuerpo de conocimientos, una información o contenido que 
tiene que ser comunicado; que esta comunicación normalmente 
tendrá lugar a través de las interacciones de los profesores y 
alumnos; y que esta interacción se encuentra situada en un 
contexto social y cultural más o menos institucionalizado.  
También Pérez,  (1995, p. 29) entiende el currículo como “conjunto de experiencias 
vividas por los profesores y alumnos bajo la tutela de la escuela… un proyecto 
educativo en construcción permanente”.  
Para Lundgren (1997), el término currículo se emplea de diversas maneras: para 
significar un documento con un plan detallado del año escolar, es decir, como sinónimo 
del término programa; para indicar una amplia guía para los profesores o para significar 
todas las experiencias que tiene un aprendiz en la escuela. Y lo concibe como “un 
conjunto de principios sobre cómo deben seleccionarse, organizarse y transmitirse el 
conocimiento y las destrezas” (p. 20). 
Por tanto, el currículo es una selección de contenidos y fines para la reproducción 
social, o sea, una selección de qué conocimientos y qué destrezas han de ser 
transmitidos por la educación, una organización del conocimiento y de las destrezas. Y 
una indicación de métodos relativos a cómo han de enseñarse los contenidos 
seleccionados. 
 Por su parte, Devís y Molina (2001) recogen una acepción del currículo, derivada 





práctica, así como conexionar la escuela y la sociedad. De esta forma, el currículo es 
entendido como un cruce de prácticas que está mediatizado por diversos contextos o 
subsistemas sociales (político, administrativo, etc.) que le dan significado: “el currículo 
es un cruce de prácticas de cuya interacción surge un discurso pedagógico común para 
dotar de sentido a la educación e integrar la acción particularizada de los diferentes 
contextos y subsistemas sociales que lo conforman”,  (p. 248).  
 Además, los autores señalados en el párrafo anterior, recogiendo las aportaciones 
de Kemmis (1990), Grundy (1991), Gimeno (1993), Contreras Domingo (1994) y 
Lundgren (1997), ponen de manifiesto, sea cual sea la conceptualización que se haga del 
currículo, debe tener en cuenta para su comprensión las siguientes consideraciones (pp. 
249 -250): 
- Debe tener un marco teórico de referencia o una estructura de pensamiento  que lo 
sustente y le dé significado. 
- Más que un concepto, es una construcción histórica y social, es un proyecto cultural 
sometido a un proceso continuo de cambio según las circunstancias políticas, 
económicas, sociales y los intereses de las personas o grupos que construyan el 
currículo. 
- El currículo es una selección de la cultura que representa una parte de la vida y el 
trabajo de una sociedad. 
- La escuela y el currículo, como parte de la vida social, poseen el potencial, no sólo 
de reproducir, sino también de incidir y transformar la sociedad. 
- La interacción recíproca de ideas y prácticas le confieren la flexibilidad necesaria 





Peñaloza (1995, p. 14) precisa que “Currículum son todas las experiencias, 
actividades, materiales, métodos de enseñanza y otros medios empleados por el profesor o 
tenidos en cuenta por él, con el objeto de alcanzar los fines de la educación”. 
El currículo es diseñado o modelado conforme a las circunstancias económicas, 
sociales, culturales y políticas de cada momento histórico, y que se lleva a cabo a través de 
un proceso de relación reflexiva permanente entre teoría y práctica, sobre las bases 
filosóficas, sociológicas, psicológicas y epistemológicas las que constituyen el punto de 
partida de toda teoría curricular. 
En el ámbito educativo, la diversidad de enfoques filosóficos o ideológicos, 
psicológicas sobre desarrollo y aprendizaje, las distintas responsabilidades sociales que se 
le pueden atribuir a la educación, junto con la forma de relacionar la reflexión teórica con 
la práctica, han originado diferentes interpretaciones que han configurando básicamente 
tres corrientes o enfoques.( Luengo, L., 2008): 
a. Enfoque científico-técnico. Modelo denominado “tecnológico”, 
“burocrático”, “eficientista”, y “positivista”.  Supone el primer intento serio 
de racionalizar los procesos de enseñanza que acabó con una tradición 
educativa caracterizada por ser únicamente intuitiva, que se cimentaba en el 
sentido común y en la experiencia del profesorado. 
Este enfoque se identifica con la denominada racionalidad técnica del 
currículo y emplea el modelo de planificación de objetivos de conducta; se 
centra en establecer los productos  o resultados de la enseñanza con el fin de 
determinar los medios más eficaces para alcanzarlos (racionalidad medios-
fines) y aparecen las taxonomías de tipos de aprendizaje, con el fin de 
identificar con precisión las conductas que los alumnos deberían adquirir y 





La concepción técnica del currículo ha sido la dominante en los sistemas 
educativos occidentales desde los años cincuenta a los setenta del siglo 
anterior. 
Kemmis, (1988, p. 62), considera que esta visión técnica “relegaba a los 
encargados de confeccionar el currículum el papel de tecnólogos, 
dependientes de los científicos investigadores puros de la psicología, y 
convertía a los profesores en técnicos –operarios- que, a su vez, dependían de 
los tecnólogos”. 
En nuestro sistema educativo y en especial la reforma educativa que se 
implementó en nuestro país en la década de sesenta del siglo pasado en 
nuestro país se sustento en este enfoque de racionalidad técnica en la 
planificación curricular. 
Como representantes del enfoque científico-técnico cabe citar a Tyler, 
Taba, Pophan y Baker, Mager, Gagné, Kaufman, y Romiszowski, entre otros. 
b. Enfoque deliberativo-práctico. En los años setenta se produce un cambio de 
rumbo en la teoría del currículo y surge un movimiento que reclama una 
mayor participación de todos los agentes que intervienen en las instituciones 
educativas. Frente a la racionalidad medios-fines, surge la racionalidad 
deliberativa, que señala que el currículo debe forjarse a través de un proceso 
continuo de deliberación. 
Este enfoque se fundamenta en el pragmatismo filosófico y pedagógico 
de Dewey, en la epistemología genética de Piaget, en la psicología cognitiva 
aplicada a la educación y en la teoría del desarrollo moral de Kohlberg 





Fue Schwab, (1969) quién apeló a la racionalidad deliberativa como 
alternativa a la racionalidad técnica al sostener que el discurso técnico sobre 
el currículo debía abrirse al ámbito de lo práctico, ya que,  en el marco de la 
acción práctica no caben soluciones únicas a cualquier problema o contexto, 
sino que éstas deben ser consensuadas, a través del debate permanente, para 
fundamentar aquellas decisiones que resuelvan los problemas que surgen de 
la práctica. 
Stenhouse,  (1984:29) plantea que “el currículum es una tentativa para 
comunicar los principios y rasgos esenciales de un propósito educativo, de 
forma tal que permanezca abierto a discusión crítica y pueda ser trasladado 
efectivamente a la práctica”.  
Se concibe el currículo como un proceso abierto al juicio reflexivo de los 
profesores y a la investigación práctica. La revisión o evaluación de dicho 
proceso no se limita únicamente a comprobar la consecución de resultados de 
aprendizaje por parte de los alumnos, sino que se trata “de construir y 
disponer de conocimiento práctico sobre el propio proceso de diseño y 
desarrollo del currículo, sobre su articulación y su puesta en práctica”,  
(Moreno, J., 1999, p. 133).  
Este enfoque deliberativo-práctico toma en consideración el proceso de 
enseñanza-aprendizaje por encima de los resultados y enfatiza el papel del 
profesorado a la hora de modelar su propia práctica. Y se concibe el currículo 
“como proyecto en ejecución que se verifica en la acción del aula en la que 
los sujetos son parte del mismo” (Álvarez Méndez, 1987:143). 
La implicación del profesorado en el proceso del diseño y planificación 





curricular, supone un proceso de formación permanente en la práctica y se 
produce un vínculo entre diseño, investigación en la práctica o en la acción y 
desarrollo profesional del docente. 
En este enfoque se formulan los objetivos didácticos en términos de 
capacidades, y no de conductas observables; las propuestas de integración 
interdisciplinar; la orientación cognitiva (constructivista) del currículo; la 
regeneración de prácticas curriculares, como la orientación y la tutoría, y el 
desarrollo de actitudes democráticas y cívicas a través de las áreas 
transversales. 
Pese la bondad deliberativa de este enfoque hay que evitar el exceso o el 
abuso de la deliberación que crearía situaciones burocráticas en el 
establecimiento del currículo, por eso, Bolívar (1995) señala que un abuso de 
la racionalidad deliberativa llevaría a que la interpretación de la práctica 
curricular sea contemplada como indiscutible, consagrando como buena 
cualquier interpretación por el hecho de ser personal 
Entre los principales representantes del enfoque deliberativo-práctico son 
Schwab y Stenhouse, Eisner, Elliot, Reid, Walker, Atkins, Gimeno y Zabalza, 
entre otros. 
C.   Enfoque socio-crítico. Las deficiencias de los dos enfoques anteriores para dar 
respuesta a los problemas educativos y sociales originaron un movimiento 
reconceptualizador del currículo. Este movimiento postula el desarrollo de 
alternativas de pensamiento distintas a la racionalidad técnica y vincula el 
progreso de la práctica curricular con la concepción de nuevas teorías 
filosóficas de tradición europea (neomarxismo, existencialismo, 





teoría crítica de la Escuela de Francfort, constituye las bases del enfoque 
socio-crítico. 
   El enfoque socio-crítico sitúa la problemática curricular dentro de una perspectiva 
histórica, poniendo especial énfasis en las relaciones que se establecen entre la escuela y su 
entorno social, y entre los conocimientos y el acceso que a los mismos tienen los diferentes 
grupos sociales. Utiliza como forma de pensamiento el razonamiento dialéctico, calificado 
por Habermas como emancipadores, cuyo objetivo es la búsqueda de una acción más 
autónoma que permita crear las condiciones para transformar las relaciones sociales 
distorsionadas y donde las personas traten de superar la irracionalidad y la injusticia que 
desvirtúa sus vidas. 
  En consecuencia, la racionalidad socio-crítica denuncia las limitaciones del enfoque 
técnico-instrumental así como los intereses implícitos del enfoque deliberativo-práctico, 
propugnando un cambio social emancipador a través de la educación, tal como plantea 
Bolívar (1999, p. 147): 
   El conocimiento y experiencia escolar, como práctica social, están siempre, socialmente 
condicionadas. Se han de desvelar dichos condicionantes para que los actores tomen conciencia, y, 
de ese modo, incidir en propuestas educativas que contribuyan a la progresiva emancipación de la 
falsa conciencia y de las estructuras sociales y educativas injustas. 
  En este enfoque se considera al profesor como científico investigador, constructor 
activo del currículo que enfrenta las situaciones del aula y prepara los estudiantes para la 
participación crítica y la transformación de la sociedad. Por tanto, “pretende, en relación 
con los sujetos, no sólo iluminar su pensamiento, sino también dotarle de un poder 
reflexivo y crítico para su inserción en un proceso más amplio de transformación social” 





En los años noventa surgen nuevas problemáticas que han llegado a desencadenar una 
crisis de los ideales emancipadores y ha dado lugar al surgimiento de movimientos 
postmodernos que postula un currículo que impulse la construcción de identidades 
personales y comunitarias a partir de la realización personal y la autenticidad, que propicie 
una política del reconocimiento de las diferencias y diversidad multicultural, que 
reivindique los valores comunitarios frente al individualismo ilustrado y que recoja la 
preocupación, cuidado y relación con el otro. (Giddens, 1995). 
 
2.2.1.3 Currículo por competencias 
Este modelo curricular nace por la necesidad de cambiar el modelo tradicional de 
enseñanza, donde se da mayor importancia a la parte conceptual que a la práctica de dichos 
conocimientos. Esta disociación se nota claramente al analizar las evaluaciones y el tipo de 
exámenes y pruebas, que solo permiten ver una demostración por escrito del conocimiento 
que se tiene sobre el tema a evaluar y pocas veces evalúan la capacidad para resolver 
problemas reales, propios de la profesión. 
Estos modelos llevan a estrategias de aprendizaje que se basan en la memorización, 
más que en el desarrollo de capacidades para resolver problemas de la vida profesional. Se 
ha dado tanto énfasis en los conocimientos teóricos, que para la mayoría de los docentes 
los contenidos de enseñanza, se limitan a esto, dando por supuesto que los procedimientos, 
habilidades, actitudes y estrategias, no son objeto de la educación. La entrada de las 
competencias al proceso educativo y a las universidades ya es un hecho, y los sistemas 
escolares no pueden permanecer ajenos a estos cambios.  
Esta entrada ha sido forzada por la constatación de la incapacidad de una parte de la 
ciudadanía para utilizar los conocimientos que poseen, en la resolución de problemas 





mundo laboral y el educativo por medio de las competencias (Guzmán, 2003, p. 45). Así, 
instancias internacionales como la ONU y la UNESCO, identifican cuatro pilares 
fundamentales que la función de la escuela debe tener: saber conocer, saber hacer, saber 
ser y saber convivir (Zabala y Arnau, 2007, p. 67). Además, en algunos casos se pretenda 
que la preparación bajo el modelo de competencias, abra la opción a los alumnos de 
emplearse o auto emplearse, de acuerdo a las capacidades ya adquiridas (Anuies, 1997, p. 
132).  
El currículo por competencias se enmarca dentro de la concepción de la educación 
basada en competencias, lejos de ser una educación atomizada, de corte conductual y 
fragmentada, tiene ventajas que inciden significativamente en diferentes áreas del proceso 
educativo, abriendo perspectivas más dinámicas, integrales y críticas  (López, A. & Farfán, 
P., 2003, p. 434). 
Disponer de los conocimientos, destrezas y aptitudes necesarias para ejercer una 
profesión, que puede resolver los problemas de forma autónoma, flexible y que esté 
capacitado para colaborar en su entorno profesional y en la organización del trabajo. En 
esta perspectiva, UNESCO lo define una “competencia  y  como el conjunto de 
comportamientos socio afectivo y habilidades cognoscitivas, psicológicas, sensoriales y 
motoras que permiten llevar a cabo adecuadamente un desempeño, una función, una 
actividad o una tarea”. 
La educación basada en competencias es una nueva orientación educativa que 
pretende dar respuesta a la sociedad del conocimiento. El concepto de competencia, tal y 
como se entiende en la educación, resulta de las nuevas teorías de cognición y básicamente 





La educación basada en competencias se centra en la necesidad, estilos de 
aprendizaje y potencialidades individuales para que el alumno llegue a manejar con 
maestría las destrezas y habilidades señaladas desde el campo laboral. 
En otras palabras, una competencia en la educación, es un conjunto de 
comportamientos sociales, afectivos y habilidades cognoscitivas, psicológicas, sensoriales 
y motoras que permiten llevar a cabo adecuadamente una profesión. 
La construcción de competencias no puede realizarse de manera aislada, sino que 
tiene que hacerse a partir de una educación flexible y permanente, desde una teoría 
explícita de la cognición, dentro de un marco conceptual, en un contexto cultural, social, 
político y económico. (López, A & Farfán, P., 2003, p. 435). 
Según Careaga, M. (2008, p.1) currículo por competencias se estructura en torno a 
logros de aprendizaje complejos y completos, se organiza en el tiempo según la 
complejidad de las competencias, se tiende a diseñarlo según la modalidad modular, las 
oportunidades de aprendizaje se focalizan en el dominio de la competencia y los docentes 
se hacen responsables de la enseñanza de contenidos, destrezas, habilidades y valoraciones 
relacionadas con competencias claramente identificables. 
Un currículo por competencias profesionales integradas que articula conocimientos 
globales, conocimientos profesionales y experiencias laborales, se propone reconocer las 
necesidades y problemas de la realidad. Tales necesidades y problemas se definen 
mediante el diagnóstico de las experiencias de la realidad social, de la práctica de las 
profesiones, del desarrollo de la disciplina y del mercado laboral. Esta combinación de 
elementos permiten identificar las necesidades hacia las cuales se orientará la formación 
profesional, de donde se desprenderá también la identificación de las competencias 
profesionales integrales o genéricas, indispensables para el establecimiento del perfil de 





El modelo educativo por competencias profesionales integradas para la educación 
es una opción que busca generar procesos formativos de mayor calidad, pero sin perder de 
vista las necesidades de la sociedad, de la profesión, del desarrollo de la disciplina y del 
trabajo académico. Asumir esta responsabilidad implica que la institución educativa 
promueva de manera congruente acciones en los ámbitos pedagógico y didáctico que se 
traduzcan en reales modificaciones de las prácticas docentes (Careaga, M. (2008, p.4). 
Asumiendo los conceptos más representativas de la literatura clásica sobre diseño 
curricular, que lo definen como aquel “proceso eminentemente investigativo, tanto de 
construcción conceptual como de aplicación ... (que) requiere una continua 
problematización e interrogación frente a su pertinencia contextual, pedagógica y 
filosófica, por cuanto el currículum ... siempre es algo que se está haciendo, creando, 
significando” (Tobón, 2006, p. 91) y teniendo en cuenta su adaptación al diseño curricular 
por competencias como aquel que “tiene como referente clave ... el perfil profesional, a 
partir del cual se establecerá el perfil formativo y en consecuencia el currículum” (Rial 
Sánchez, 2008:48), 
Desde el Pensamiento Complejo que expone Tobón (2006, p. 26), los 
requerimientos planteados por el conjunto de la sociedad son una de las bases para 
construir el currículum. Por lo tanto, este es asumido como un proceso específico, de 
acuerdo y negociación entre los requerimientos de la sociedad, de las instituciones 
educativas y de las personas con respecto a la formación de competencias en las distintas 
áreas de desempeño, teniendo como propósito favorecer la autorrealización, la 





Por su parte, Abarca-Fernández (2010, p. 7) establece que: 
El currículo basado en competencias parte de la descripción del 
perfil profesional, es decir, de los desempeños esperados de una 
persona en un área ocupacional, para resolver los problemas 
propios del ejercicio de su rol profesional; procura asegurar la 
pertinencia, en términos de empleo y de empleabilidad, de la oferta 
formativa diseñada. 
El diseño curricular por competencias se caracteriza por poseer principios para su 
estructuración. Estos principios según Robitaille y Daigle (citado por Cejas, 2005, pp 35-
36) son:  
a. Los programas de formación se organizan y estructuran a partir de 
competencias a formar y/o desarrollar. 
b. Las competencias varían en función del contexto en el que se aplican. 
c. Las competencias se describen en términos de resultados y normas. 
d. Los representantes del mundo del trabajo participan en el proceso de diseño, 
durante el desarrollo y en la evaluación curricular. 
e. Las competencias se evalúan a partir de los criterios de desempeño. 
f. La formación tiene un alto contenido práctico experimental.  
 
La concepción de la formación fundada en competencias  según Houston, (citado 
por Zabalza, M., 2000, p.63) se sustenta en una serie de asunciones básicas: 
a. El programa de formación se define a partir de la práctica de profesionales 
efectivos. El eje que estructura el programa es: qué debe conocer, qué debe ser 
capaz de hacer o asumir como compromiso un profesional. La respuesta se 





b.  Los objetivos o metas del programa se definen como el dominio de las 
competencias seleccionadas; pues los estudiantes deben demostrar, durante y al 
final del programa, que dominan las competencias señaladas. 
c. Todo el proceso de aprendizaje y orientación del estudiante está centrado en las 
competencias y dirigido a su dominio. Los conocimientos y experiencias, 
incluidos en el programa de formación, se justifican por su aporte al logro de 
las competencias. 
d. El progreso de los estudiantes y la superación de los módulos es determinado 
por el dominio efectivo de las competencias seleccionadas. La cuestión del 
aprendizaje no está limitada por el tiempo transcurrido, sino, por el dominio 
adquirido de las competencias incluidas en el programa. No existen los 
desaprobados sino el “todavía no”. 
 
Para Marín, R (2003, p 18) el “currículo por competencias se fundamenta en el 
modelo educativo basada en competencias desde un enfoque holístico”, que en el sentido 
estricto del concepto, enfatiza en el desarrollo constructivo de habilidades, conocimientos 
y actitudes que permitan a los estudiantes insertarse adecuadamente en la estructura laboral 
y adaptarse a los cambio y reclamos sociales. 
Por su parte, Asociación de Universidades e Instituciones de Educación Superior  
de México (ANUIES, p. 28), define la educación basada en competencias de la siguiente 
manera: “se fundamente en un currículum apoyado en las competencias de manera integral 
y en la resolución de problemas. Utiliza recursos que simulen la vida real: análisis y 
resolución de problemas, que aborda de manera integral; trabajo cooperativo o por equipos, 







El concepto de competencia fue planteado por primera vez en 1965 por Noam 
Chomsky, bajo el concepto de competencias lingüísticas (Tobón, 2006), este término entró 
en la educación por factores externos como consecuencia de los fenómenos de aceleración 
de las competencias empresariales, la globalización y la internacionalización de la 
economía.  
A partir de ésta formulación “Chomskiana” se empezó a generalizar el uso del 
término competencias, pero aplicado a diversos ámbitos; por ejemplo a las competencias 
ideológicas (1970), competencia discursiva (1982), competencia metodológica (2000) 
(Díaz Barriga, 2005, p. 56).  
En la actualidad las competencias están asumidas como una moda, esto se 
manifiesta claramente en los citados por Aneas (2003.p 124) “formar competencias es 
formar parte del discurso más profesional e innovador”, ya que está dentro del discurso 
socialmente aceptado, y el que éstas dejen de serlo dependerá del grado de apropiación de 
esta perspectiva por administradores educativos, docentes, universidades, investigadores y 
la comunidad.  
Se pueden encontrar infinidad de definiciones y todas coincidirán en ciertos puntos 
clave como el involucrar aptitudes para un trabajo, el desarrollo de destrezas o habilidades, 
e incluirán los 3 saberes: saber, saber hacer, saber ser.  
Existen diversas definiciones de competencias: Conjunto de conocimientos, 
destrezas y aptitudes necesarias para ejercer una profesión, resolver problemas 
profesionales de forma autómata y flexible y ser capaz de colaborar en el entorno 





El Instituto Nacional de Empleo de Chile (citado por Rial Sánchez, A., 2006, p. 5) 
define el término competencia como: “el conjunto de conocimientos, saber hacer, 
habilidades y aptitudes que permiten a los profesionales desempeñar y desarrollar roles de 
trabajo en los niveles requeridos para el empleo”. 
Para Argudín (2006), la competencia vista desde el mundo de la educación: “una 
convergencia de los comportamientos sociales, afectivos y las habilidades cognoscitivas, 
psicológicas, sensoriales y motoras, que permiten llevar a cabo un papel, un desempeño, 
una actividad o una tarea”. 
El concepto se puede entender desde tres acepciones: la que refiere a la 
competitividad en cuanto a ser mejor que los demás; la que se relaciona con un ámbito de 
responsabilidad y la que se vincula con la capacidad para hacer algo, saber cómo, por qué y 
para qué se hace, de tal manera que pueda ser transferible. Ser competente es saber hacer y 
saber actuar entendiendo lo que se hace, comprendiendo cómo se actúa, asumiendo de 
manera responsable las implicaciones y consecuencias de las acciones realizadas y 
transformando los contextos a favor del bienestar humano.  
La Facultad de Estudios Superiores de la Universidad Nacional Autónoma de 
México (UNAM), considera que la competencia es: “una construcción social compuesta de 
aprendizajes significativos en donde se combinan atributos tales como conocimientos, 
actitudes, valores y habilidades, con las tareas que se tienen que desempeñar en 
determinadas situaciones”. 
Según este concepto, la competencia es: una interacción reflexiva y funcional de 
saberes, cognitivos, procedimentales, actitudinales y metacognitivos, enmarcada en 
principios valorares, que genera evidencias articuladas y potencia actuaciones transferibles 
a distintos contextos apoyadas en conocimiento situacional, identificados a través de 





Parkes, D (1994, pp. 24-25) realiza una recopilación de definiciones  de competencia 
entendidas como: 
 La capacidad individual para emprender actividades que requieran una 
planificación, ejecución y control autónomos. 
 La capacidad de usar el conocimiento y las destrezas relacionadas con 
productos y procesos y, por consiguiente, de actuar eficazmente para alcanzar 
un objetivo. 
 La posesión y el desarrollo de destrezas, conocimientos y actitudes a las 
tareas o combinaciones de tareas conforme a los niveles exigidos en 
condiciones operativas. 
 La competencia profesional es la capacidad de realizar las actividades 
correspondientes a una profesión conforme a los niveles esperados en el 
empleo. El concepto incluye también la capacidad de transferir las destrezas y 
conocimientos a nuevas situaciones dentro del área profesional y, más allá de 
ésta, a profesiones afines. Esta flexibilidad suele implicar un nivel de 
destrezas y conocimientos mayor de lo habitual incluso entre grupos de 
trabajadores con experiencia. Transferir destrezas y conocimientos es hoy el 
horizonte de cualquier formación, que pretenda cumplir los estándares en 
términos de requerimientos en “la sociedad del conocimiento. 
 La capacidad de actuar en papeles profesionales o en trabajos conforme al 
nivel requerido en el empleo. 
La competencia toma apoyo siempre sobre la formación. No importa la forma de 
adquirirla. En este sentido, la experiencia tiene que ser considerada como una formación 





El constructo competencia se asocia dentro de la concepción  educativa basada en 
competencias como una modalidad en la cual, a partir de normas de competencia laboral o 
profesional obtenidas de los requerimientos del sector productivo se forma al educando 
mediante una metodología de enseñanza que enfatiza el saber hacer y utiliza una 
organización e infraestructura similares a las del ámbito laboral donde se desplegarán 
(Guzmán, 2003, p. 132).  
Generalmente se reconoce las competencias suponen la combinación de tres 
elementos: a) una información, b) el desarrollo de una habilidad y, c) puestos en acción en 
una situación inédita. La mejor manera de observar una competencia es en la combinación 
de estos tres aspectos. (Díaz Barriga, 2005)  
El término competencias tiene un sentido muy utilitario en el mundo laboral, donde 
se le concibe como una estrategia para análisis de tareas, que busca determinar etapas en 
las que se debe formar a un técnico medio en adquisición de habilidades y destrezas para el 
desempeño de su labor (Díaz Barriga, 2005). 
Dentro de las competencias se manejan cuatro principios que las rigen:  
 Multirreferencialidad. Se refiere a que existe la posibilidad de orientar las 
acciones educativas en función de las características de diferentes contextos.  
 Transferibilidad. Se refiere a que una vez adquiridas las habilidades para 
realizar alguna tarea, se deberá tener la capacidad para resolver problemas y 
enfrentarlos en contextos diferentes.  
 Formación en Alternancia. Se refiere a promover aprendizajes combinando 
situaciones académicas, con situaciones de la vida real, lo que implica 





 Emergencias de nuevas competencias. Se refiere a formar profesionales 
capacitados para una vida profesional a largo plazo, y que no se limiten a sus 
conocimientos durante la formación, sino, puedan permanecer en constante 
actualización, independientemente del lugar donde laboren. 
 
Para Bogoya (citado por Salas, W.,  2005. P. 164) la competencia es entendida 
como “actuación idónea que emerge de una tarea concreta, en un contexto con sentido” y 
exige de la persona la suficiente apropiación de conocimiento para resolver problemas con 
diversas soluciones y de manera pertinente.  
En general, la competencia “está en el encadenamiento del conocimiento y los 
saberes-hacer y en la utilización de los recursos del ambiente, no en los saberes en sí 
mismos". (Ginisty, citado por Barroso & Colomer B., E., 2001, p 186), y es la "posesión y 
el desarrollo de destrezas, conocimientos, actitudes adecuadas y experiencias suficientes 
para actuar con éxito en los papeles de la vida". 
Entendemos la competencia como la característica subyacente de una persona que 
está relacionada causalmente con un rendimiento efectivo o superior a una situación o 
trabajo (Spencer & Spencer, 2003 citado por Rodríguez N., p. 58). Su formulación debe 






Fuente: Abarca Fernández, Ramón  (2010). Necesidad del Currículo por competencias, p 4. 
 
La mayoría de los sistemas de cualificación gradúan las competencias en diversos 
niveles de complejidad. Nicoli (citado por Abarca Fernández, R.  2010, p. 4) ha señalado 5 
niveles en las competencias:  
a. La mera ejecución. 
b. La ejecución con un relativo nivel de autonomía. 
c. La ejecución de tareas en un contexto de complejidad. 
d. La complejidad unida al control de personas (dirección). 
e. La responsabilidad y creación de modelos.  
Los últimos niveles requieren una experiencia profesional consolidada y sólo se 
lograrán mediante la formación continua y el aprendizaje autónomo (nivel d) y en el 
trabajo en equipo y la búsqueda de soluciones originales a los problemas (nivel e).  
Aubern y Orifiamma (Citado por Abarca, R, 2010), p. 5) clasifican las competencias de 
tercer nivel en cuatro grandes grupos: 
a. Competencias referidas a comportamientos profesionales y sociales: Actuaciones 





forma técnica o productiva, como en la gestión, toma de decisiones, trabajo 
compartido, asunción de responsabilidades, etc. 
b. Competencias referidas a actitudes: La especial forma de afrontar la relación con 
las personas, cosas y situaciones que configuran el trabajo a desarrollar: la 
motivación personal, compromiso, formas de trato con los demás, capacidad de 
adaptación, etc.  
c. Competencias referidas a capacidades creativas: Cómo abordan el trabajo en su 
conjunto, si buscan soluciones nuevas, si asumen riesgos, si tratan de ser originales, 
etc.  
d. Competencias de actitudes existenciales y éticas: Si se asume las consecuencias de 
las propias acciones profesionales, la capacidad para analizar críticamente el propio 
trabajo, si se posee un proyecto personal y fuerza para hacerlo realidad, si se posee 
un conjunto de valores humanísticos y de compromiso social y ético.  
Hager, Holland y Becket (citado por García- San Pedro, M. J., 2010, p 43) 
establecen una definición de competencias que las diferencia del conocimiento 
profesional específico de cada área o disciplina y de las habilidades técnicas propias de 
la formación profesional superior. 
Es un término ampliamente usado para designar “un rango de cualidades y 
capacidades que son consideradas crecientemente como importantes para la 
educación superior.” Incluye habilidades de pensamiento (razonamiento lógico y 
analítico, solución de problemas, curiosidad intelectual), habilidades de 
comunicación efectiva, trabajo en equipo, y capacidades para identificar, acceder 
y gestionar el conocimiento y la información; atributos personales como la 
imaginación, la creatividad y el rigor intelectual; y valores como la ética práctica 
(deontología profesional), persistencia, tolerancia e integridad. Esta colección de 
cualidades y capacidades tan diversas se diferencia del conocimiento profesional 
específico y las habilidades técnicas tradicionalmente asociadas con la educación 





En esta conceptualización, los autores señalados destacan cualidades y capacidades 
genéricas pertenecientes a distintos ámbitos: cognitivo, personal, interpersonal, de 
gestión del conocimiento, ético y volitivo. 
La variedad de matices conceptuales se debe fundamentalmente al destacar la 
dimensión originaria y única de la persona que logra una competencia descifrando las 
claves del contexto y combinando saberes a través de una síntesis personal efectiva. En 
este contexto en nuestra investigación, entendemos que las competencias son: “…una 
actuación originaria de la persona que integra su ser y sus saberes en la capacidad de 
enfrentarse a contextos de incertidumbre resolviendo con éxito sus demandas” 
(García‐San Pedro, 2007, p. 78). 
La competencia como constructo con antecedentes complejos es una manifestación 
transversal de los componentes actitudinal, técnico, procedimental y social. Si no 
confluyen estos cuatro componentes no se puede afirmar el logro de una competencia, 
sino de un componente particular.  
Tobón,  (2007) desde la concepción filosófica de la teoría de sistémica y de la 
complejidad desarrolla una investigación muy interesante y propone concebir las 
competencias como: 
Procesos complejos de desempeño con idoneidad en determinados contextos, 
integrando diferentes saberes (saber ser, saber hacer, saber conocer y saber 
convivir), para realizar actividades y/o resolver problemas con sentido de reto, 
motivación, flexibilidad, creatividad, comprensión y emprendimiento, dentro de 
una perspectiva de procesamiento metacognitivo, mejoramiento continuo y 
compromiso ético, con la meta de contribuir al desarrollo personal, la 
construcción y afianzamiento del tejido social, la búsqueda continua del 
Conocimiento complejo y competencias educativas desarrollo económico-
empresarial sostenible, y el cuidado y protección del ambiente y de las especies 





Esta definición muestra seis aspectos esenciales en el concepto de competencias 
desde el enfoque complejo: procesos, complejidad, desempeño, idoneidad, metacognición 
y ética. Esto significa que en cada competencia se hace un análisis de cada uno de estos 
seis aspectos centrales para orientar el aprendizaje y la evaluación, lo cual tiene 
implicaciones en la didáctica, así como en las estrategias e instrumentos de evaluación. 
Los aspectos de desempeño y de compromiso ético se corresponden con una de las 
características más distintivas del nuevo conocimiento que es su capacidad de revertirse 
en la sociedad porque se trata de generar competencias para la resolución de problemas.  
Por eso, las propuestas de enseñanza y aprendizaje en el marco de la sociedad del 
conocimiento deberán integrar un sistema educativo cuyo objetivo sean las operaciones 
de pensamiento, pero no en el marco del pensamiento lógico tradicional, sino dentro de 
un modelo donde las operaciones de pensamiento puedan expresarse en competencias 
de acción que sean competencias complejas en las que se mezcla conocimiento 
abstracto con experiencia, al cual definimos como pensamiento tecnológico. 
El pensamiento lógico lineal tradicional se redefine en el marco del pensamiento 
tecnológico, el cual incluye operaciones de pensamiento pero las pone en acto en 
competencias de acción. 
La formación de competencias, no sólo supone el desarrollo de competencias 
personales para la resolución de los problemas propios, sino también la formación de las 
competencias que hoy demanda la vida del trabajo, como también la formación de 
competencias para la participación y para la vida ciudadana. 
Por ello, enfoca los problemas desde la necesidad de su resolución, mezclando 
disciplinas, descubriendo campos nuevos que van surgiendo, porque la mirada está 





de distintas disciplinas. La escuela válida para la sociedad del conocimiento será aquella 
que sea capaz de organizar su tarea de enseñanza con el objetivo de que sus alumnos 
desarrollen capacidades de resolver problemas. Dada la complejidad de los problemas 
actuales, esto requiere destreza en el uso del conocimiento teórico. 
El sustento filosófico de este nuevo enfoque curricular basado en competencias es 
el pensamiento sistémico, una visión de la realidad compleja en sus múltiples elementos 
y con sus diversas interrelaciones. Es simplemente el reconocimiento de la naturaleza 
sistémica del mundo.  
Este enfoque global de formación por competencias no puede apoyarse en la mera 
intuición o improvisación para tratar adecuadamente problemas complejos se necesitan 
métodos que permitan trabajar desde la perspectiva holística y la complejidad creciente 
de la naturaleza. 
2.2.1.6 Tipos de competencias  
Debido a la polisemia del término competencia existen tantas tipologías como 
consecuencias de la diversidad de estudios del tema. En las variadas publicaciones 
encontramos muchas maneras diferentes de clasificar las competencias, como 
diferenciadores y de umbral, claves o esenciales, laborales y profesionales, técnicas y 
metodológicas, participativa, personales, etc. por ejemplo Tobón (2006, pp 87-89) clasifica 
las competencias de la siguiente manera:  
a. Competencias básicas. Son las fundamentales para vivir en sociedad y 
desenvolverse en cualquier ámbito laboral, constituyen la base sobre la cual 
se formarán las demás competencias. 
b. Competencias genéricas. Son aquellas comunes a varias ocupaciones o 





empleabilidad; así como también aumentan la adaptabilidad a diferentes 
entornos laborales.  
c. Competencias específicas. Son aquellas competencias propias de una 
profesión en específico, tiene un alto grado de especialización, así como 
procesos educativos específicos. 
La Universidad Centroccidental Lisandro Alvarado de Venezuela (2003, pp. 6-7),  
al implementar el currículo por competencias, establece la siguiente tipología de las 
competencias en función del grado de generalidad de las mismas o de la naturaleza de la 
competencia respecto a distintos campos o dominios: Las Competencias Genéricas y las 
Específicas, según los lineamientos del Sistema de Evaluación y Acreditación- SEA y del 
Proyecto Tuning. 
a. Las competencias genéricas, también denominadas transversales por el 
Sistema Mexicano, centrales o de núcleo en Estados Unidos. Se refieren a 
aquellos atributos compartidos que pudieran generarse en cualquier titulación 
y que son considerados importantes por ciertos grupos sociales tales como 
sectores de la sociedad, empleadores, graduandos. Las competencias 
genéricas permiten la adquisición de futuros conocimientos para el 
crecimiento personal y profesional con el propósito de garantizar la mejor 
adaptación en los diversos contextos profesionales. Suelen ser decisivas para 
determinar el éxito del futuro egresado en actividades básicas y trabajos 
complejos. Se clasifican en tres grupos: 
      Competencias instrumentales. Concebidas como aquellas que tienen una 





. Habilidades cognoscitivas: la capacidad de comprender y manipular 
ideas y pensamientos. 
. Capacidades metodológicas para manipular el ambiente: ser capaz de 
organizar el tiempo y las estrategias para el aprendizaje, tomar 
decisiones o resolver problemas. 
- Destrezas tecnológicas relacionadas con el uso de maquinaria, 
destrezas de computación y gerencia de la información. 
- Destrezas lingüísticas tales como la comunicación oral y escrita o 
conocimiento de una segunda lengua. 
     Competencias interpersonales: las cuales tienden a facilitar los procesos 
de interacción y cooperación, se consideran las siguientes: 
- Capacidades individuales relativas a la capacidad de expresar los 
propios sentimientos, habilidades críticas y autocrítica. 
- Destrezas sociales relacionadas con las habilidades interpersonales, la 
capacidad de trabajar en equipo o la expresión de compromiso social o 
ético. 
     Competencias Sistémicas: son las destrezas o habilidades que conciernen 
a los sistemas como totalidad y requieren como base la adquisición 
previa de competencias instrumentales e interpersonales. Supone una 
combinación de la compresión, la sensibilidad y el conocimiento que 
permiten al individuo ver como las partes de un todo se relacionan y se 
agrupan. Estas capacidades incluyen la habilidad de planificar los 
cambios de manera que puedan hacerse mejoras en los sistemas como un 





En el Proyecto Tuning aparece un conjunto de atributos por cada competencia que se 
transcriben a continuación: 
Competencias Instrumentales: 
- Capacidad de análisis y síntesis. 
- Capacidad de organizar y planificar. 
- Habilidades de gestión de la profesión (buscar y analizar información). 
- Conocimientos generales de la profesión. 
- Habilidades básicas del manejo de un ordenador. 
- Toma de decisiones. 
- Conocimiento de una segunda lengua. 
- Comunicación oral y escrita en la propia Lengua. 
- Conocimientos generales básicos- 
- Resolución de problemas. 
Competencias Interpersonales: 
- Capacidad crítica y autocrítica. 
- Compromiso ético. 
- Trabajo en equipo 
- Apreciación de la diversidad y multiculturalidad. 
- Habilidades interpersonales. 
- Habilidad de trabajar en un contexto internacional. 
- Capacidad para trabajar en un equipo interdisciplinar. 
- Capacidad para comunicarse con expertos de otras áreas. 
2.2.1.7 Competencias Sistémicas: 
- Capacidad de aplicar los conocimientos en la práctica. 
- Capacidad para generar nuevas ideas (creatividad). 






- Capacidad de aprender. 
- Conocimientos de culturas y costumbres de otros países. 
- Capacidad de adaptarse a nuevas situaciones. 
- Habilidad para trabajar de forma autónoma. 
- Diseños y gestión de proyectos. 
- Preocupación por la calidad. 
- Iniciativa y espíritu emprendedor. 
- Motivación de logro. 
b. Las competencias específicas son los elementos básicos o esenciales de un 
Programa compartidos con los otros Programas de una misma carrera. Se 
relacionan con cada área temática, son cruciales porque están específicamente 
relacionadas con el conocimiento concreto de una profesión. 
García - San Pedro, M. J., 2010, p 44) después de un análisis profundo de las 
clasificaciones de competencias en los contextos educativos de nivel superior, propone la 
siguiente clasificación de las competencias que asumiremos en la investigación para 
caracterizar el currículo de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional 
del Callao: 
a. Competencias básicas o instrumentales: son aquellas asociadas a 
conocimientos fundamentales que, normalmente se adquieren en la formación 
general, básica, obligatoria, enfocadas a la comprensión y resolución de los 
problemas cotidianos y permiten, posteriormente, el ingreso al trabajo, por 
ejemplo: comunicación oral, escrita, lectura, cálculo. 
b. Competencias genéricas, transversales, intermedias, generativas o 
generales: se relacionan con capacidades, atributos, actuaciones y actitudes 





capacidad para trabajar en equipo; saber planificar, habilidad para negociar, 
etc. 
c. Competencias académicas: competencias directamente vinculadas al trabajo 
disciplinario de orden superior, son los saberes propios de la epistemología 
disciplinar puestos en situación de resolver un problema concreto por ejemplo 
el pensamiento matemático, sociológico, físico, histórico. Requieren un 
desarrollo más complejo del pensamiento que el que supone un saber 
específico, un hecho aislado, aunque este tipo de saberes es parte necesaria de 
las competencias académicas (Díaz Barriga, 2006). 
d. Competencias específicas, técnicas o especializadas: se relacionan con 
aspectos técnicos directamente vinculados con la ocupación y las 
competencias específicas de una determinada área de estudio, que no son tan 
fácilmente transferibles a otros contextos laborales o académicos. Entre ellas 
podemos encontrar la operación de maquinarias especializadas, formulación 
de proyectos de infraestructura, elaboración de mapas cartográficos, 
interpretación de variables climáticas. 
e. Meta‐competencias: son competencias genéricas, de alto nivel y alto 
componente cognitivo, que comprenden a otras competencias y que parecen 
favorecerlas, mejorarlas o posibilitar la adquisición de nuevas competencias. 
Generalmente se basan en la introspección, la metacognición, la 





2.2.1.8 Currículo  universitario  
La sociedad de hoy obliga a las instituciones de educación superior universitaria a 
crear las condiciones y los mecanismos adecuados para ofrecer una oferta académica 
oportuna, pertinente y de calidad. Para llevar  a cabo esta tarea, los académicos y los 
actores de la institución; necesitan conocer y seguir un procedimiento para diseñar un 
currículo que satisfaga las exigencias de los futuros profesionales de las diversas 
especialidades que demanda la sociedad. 
González (2001, p. 48) nos dice que “no se puede pensar en el futuro de la 
educación sin pensar en el futuro del trabajo”. Por tanto, Cada institución de educación 
superior tiene la obligación de definir las competencias, que sus estudiantes debieron de 
haber adquirido en su formación de pregrado, como los métodos por medio de los cuales se 
cerciorara que hayan adquirido dichas compendias, de acuerdo con el perfil de egreso que 
la misma institución ha planteado con anterioridad (SEDEM, 2005). 
La educación superior tiene que dar respuestas adecuadas al carácter del trabajo que 
realiza, frente a los nuevos contextos que se presentan con la globalización de los 
mercados y países, y la transferencia de conocimientos y tecnologías. Esta respuesta tiene 
que estar enmarcada en lo fundamental del trabajo académico de las instituciones 
universitarias, como lo es la construcción curricular desde sus respuestas a las exigencias 
de los nuevos segmentos laborales, a las características de la sociedad del conocimiento y 
al impacto de las nuevas tecnologías de información.  (Herrera, A. & Didriksson, A. p. 29). 
Este currículo debe hacer referencia a un diseño que promueva la formación 
universitaria integral que articule lo científico con lo humanístico, la reflexión con la 
propuesta y la crítica con la anticipación; cuya meta sea desarrollar las competencias 





En ese sentido, el currículo universitario es un instrumento que orienta el trabajo 
académico. En él se organizan no sólo las asignaturas, sino todas las actividades de 
investigación, desarrollo personal y extensión; además de la práctica pre profesional. A 
través de la implementación curricular, se proporciona a los alumnos la formación que 
requieren para el ejercicio profesional. Por tanto, en el currículo, todos los componentes 
están seleccionados y articulados en función del perfil profesional. 
De manera tradicional la formación universitaria ha sido considerada como el 
proceso sistemático de trasmisión de conocimientos especializados, habilidades y destrezas 
socialmente útiles relacionadas con una ocupación (Mertens, 1997; Valle, 1997). Esta 
concepción estrechamente articulada al enfoque funcionalista, asume que la formación 
universitaria tiene como objetivo promover el dominio técnico-instrumental de un campo 
disciplinario de actividad profesional, y debe estar certificada por un título que garantice 
que se posee la habilidad para aplicar lo aprendido. 
Frente a esta concepción técnico instrumental de la formación profesional en las 
universidades,  la UNESCO (citado Herrera, A. & Didriksson, A.,1999, p. 35), señala que 
en el terreno de la formación universitaria, el siglo XXI demanda la consolidación de un 
nuevo paradigma basado en la triada: "la imagen holista del mundo - el conocimiento 
holista - la personalidad holista" que asume a la formación de la personalidad integral 
como una prioridad de la educación universitaria. 
Tal planteamiento representa un importante esfuerzo por establecer una relación 
más armónica del hombre con la naturaleza, por mejorar la socialización en un entorno 
cultural tecnologizado y por estimular el desarrollo intelectual. A este punto de vista, Díaz 
Barriga (1993 p. 45) agrega que la formación es un proceso que promueve "la 





hombre puede efectuar sobre los productos de su tarea" e implica la elección de 
valoraciones diversas e incluso opuestas a una situación determinada.  
La función de la universidad es formar integralmente al profesional promoviendo la 
adquisición de competencias metodológicas en un marco de permanente reflexión 
humanista con el fin de ampliar su horizonte de comprensión acerca de los acelerados 
cambios que experimenta la humanidad en el presente siglo. 
La propuesta curricular que debe ser desarrollada para el logro de este ambicioso 
propósito es de corte interdisciplinario porque su objetivo es asegurar la integración de las 
ciencias con las humanidades. Al respecto la UNESCO (citado Herrera, A. & Didriksson, 
A., 1999, p. 37), plantea que "la verdad fundamental se alcanzará solamente cuando se 
creen mejores condiciones para generar un sistema transdisciplinario básico de 
conocimientos metodológicos acerca de la naturaleza, la sociedad o el hombre, que permita 
fundamentar la actividad profesional de los estudiantes". 
Por otro lado la complejidad de los problemas actuales, demandan de profesionistas 
capaces de abstraer globalmente los procesos con los que trabajan, y que además tengan 
los siguientes rasgos: capacidad para trabajar con datos formalizados, dominio de procesos 
administrativos, pensamiento anticipatorio, capacidad de diálogo con todos los niveles de 
la organización, y conducción estratégica de la producción, los grupos sociales y las 
instituciones.  
Para ello se requiere que las universidades modifiquen sus estructuras para regular 
la academia y la investigación, estableciendo rupturas con "cotos académicos que son 
también territorios políticos donde los proyectos interdisciplinarios son rápidamente 





La promoción de este tipo de organización curricular, es la única condición que 
propiciará avanzar integralmente, sintetizando el trabajo intelectual con la práctica en 
sistemas complejos de interacción y en escenarios reales. Aquí destaca el hecho de que la 
división entre formación profesional y formación científica se diluye para dar lugar a una 
formación polivalente y multifuncional cuyos objetivos son: dominar la lógica de 
construcción científica; solucionar problemas aplicando los avances de la investigación; e 
innovar permanentemente. 
Bajo esta perspectiva la organización del currículo debe estructurarse de manera 
flexible, debido a que tiene que responder a las actuales condiciones y características de la 
demanda potencial de educación superior. Esto se puede generar con el diseño de 
programas académicos orientados a la solución de problemas alrededor de temáticas de 
investigaciones claramente definidas y de proyectos tecnológicos con impacto aplicativo. 
La complejidad inherente a un modelo de organización académica flexible implica 
la planeación de una amplia diversidad de formas para llegar a un resultado final, porque lo 
importante no es seguir una rutina rígida establecida por un procedimiento, sino el 
desarrollo de perspectivas originales en situaciones reales que conduzcan a un resultado 
efectivo. La instrumentación de un esquema de este tipo debe potenciar el concepto de 
currículo flexible reagrupando los recursos humanos y físicos en tomo a la multidisciplina, 
para optimizar su empleo y favorecer la acción de los grupos académicos en tomo a los 
objetos de análisis, programas de estudio o proyectos de investigación. 
Barnés (citado en Herrera, A. & Didriksson, A., 1999, p. 39), enfatiza las ventajas 
de contar con una organización curricular flexible que sin perder de vista el rigor académico... 
brinde una gama de opciones para la formación profesional donde el estudiante pueda participar 
directa y activamente en el diseño de su propio programa que fortalezca la capacidad formativa y la 





Los modelos de formación científico-profesional deberán contener mecanismos que 
aseguren la adaptación permanente de los programas en función de los cambios del entorno 
e incorporar estrategias de aprendizaje basadas en la solución de problemas. 
Un currículo innovador y flexible se orientará al dominio de competencias que 
serán evaluadas en función de la capacidad para hacer frente a los imprevistos, 
controlarlos, anticiparlos y prevenirlos. 
La tarea que debe asumir la universidad es preparar al estudiante para que pueda     
enfrentar nuevas situaciones y problemas que ahora no ocurren pero que ocurrirán en el futuro. Un 
egresado de la educación superior debe saber prever el futuro desarrollo de su esfera profesional, y 
estar preparado para lo que acontecerá. (Tallizina, 1993, p 150).  
El resultado de la articulación de las capacidades con el diseño curricular orientados 
a la formación de mentalidades críticas que se vinculen a proyectos profesionales o de 
investigación fundamentados a partir de problemas reales. En este sentido, los nuevos 
cuadros humanos de alto nivel tendrán que caracterizarse por la apropiación de un nuevo 
perfil que rebase la especialización rígida. 
En esta medida la formación científico-profesional por competencias asumirá a la 
investigación como la estrategia de aprendizaje central; en ella el estudiante sintetizará las 
preguntas y respuestas de los problemas de la realidad a partir de la identificación del 
objeto de estudio, de sus contenidos y enfoques disciplinarios, de su lógica de construcción 
teórica y de las perspectivas epistemológicas para abordarlo. 
Herrera & Didriksson,  (1999, p. 40),  proponen un modelo curricular de 
educación superior denominado Sistema Modular Básico de Perspectiva Holista que 
integra y relaciona procesos complejos y toma en cuenta contexto, cultura, ética y 





ciencias sociales, porque sólo ellas pueden dar vigencia al análisis de la realidad. 
Asimismo implica que: 
El contexto económico de tránsito a la modernización, la 
formación profesional deberá promover la adquisición de un 
conocimiento técnico-científico acorde con los conocimientos más 
avanzados ... y deberá propiciar el desarrollo de una serie de 
destrezas, habilidades y actitudes que hagan posible que sus 
egresados puedan desplegar prácticas profesionales en contextos 
cada vez más caracterizados por las tecnologías más avanzadas, la 
innovación y el cambio. (Valle, 1997, p. 47). 
Los rasgos que incorpora este modelo a los procesos de formación científico-profesional 
son los siguientes (Herrera, 1998, p. 29): 
a. Modelos de trabajo multi e interdisciplinario que promuevan la producción de 
conocimiento de frontera y el trabajo en equipo, dado que la complejidad del mundo 
y de la cultura actual obligan a desentrañar los problemas con múltiples lentes, tantos 
como áreas de conocimiento existen. 
b. Capacidades analíticas cuyo objetivo es favorecer la interacción y construcción 
simbólica de los objetos de estudio. En este caso, el proceso tiene que iniciar con el 
fortalecimiento de habilidades básicas orientadas a enseñar a pensar creativamente, a 
estimar la complejidad de las nuevas tareas, problemas y tendencias científicas, 
tecnológicas y sociales, a tomar decisiones, a solucionar problemas, a procesar y 
organizar todo tipo de información, a saber aprender y a razonar. 
c. Sólida formación disciplinaria, que contenga el dominio teórico, metodológico y 
técnico de las distintas áreas de conocimiento. Este rubro incluye el uso crítico de las 





d. Ubicación histórica, la cual comprende la promoción de una actitud de permanente 
reflexión ética y el análisis de la reconfiguración estructural del país. Este rasgo se 
concreta con el balance de las necesidades sociales y de la producción que debe 
atender la universidad pública. 
e. Base cultural sólida de contenido humanista ya que un graduado de la universidad 
debe poseer los valores más altos de la cultura universal. 
f. Preparación para el cambio en una sociedad diversificada, una economía compleja y 
un sistema productivo para la competencia. 
g. Valores fundamentales de conciencia y solidaridad. Incluye la formación de 
individuos polivalentes, multifuncionales, con pensamiento crítico e iniciativa y 
versatilidad para enfrentar problemas complejos. Aquí se incorporan valores 
vinculados a la ética, al respeto de la libertad, dignidad, justicia, responsabilidad, 
auto estima, sociabilidad, integridad y honestidad. En este rasgo se incorpora el 
ejercicio de una práctica democrática, informada y formada, en que la persona 
humana y el humanismo que va a formar la universidad y la sociedad van al 
encuentro de la nueva historia. 
h. Comprensión sistémica. Incorpora la síntesis de la cultura general y el conocimiento 
especializado articulados a nuevas unidades epistémicas; así como el establecimiento 
de relaciones complejas en el diseño o mejora de sistemas. 
i. Pensamiento anticipatorio combinado con actitudes favorables hacia el diseño 
e instrumentación de acciones propositivas y preventivas. Implica la 





j. Habilidades de gestión que hagan factible la obtención de recursos 
financieros y humanos para el desarrollo de proyectos específicos. 
Según García San Pedro, M. J. (2010), en el plano del desarrollo de la 
formación por competencias en educación superior, es posible identificar dos clases 
de modelos de formación por competencias. El primer enfoque nace a partir de los 
autores ingleses Drummond, Nixon y Wiltshire (citado por García San Pedro, M. J., 
2010, p. 64), quienes clasifican los modelos según la forma en la que se integran o 
desarrollan las competencias a lo largo del currículo. El segundo enfoque 
desarrollado por Bennet, Dunne y Carré (1999) clasifica los modelos según el 
componente que enfatizan, entre ellos las competencias transversales, el contenido y 
el lugar de trabajo. 
 
a. Según la forma de desarrollar las competencias en el currículo. El criterio central 
que define este se encuentra en el trabajo de Drummond, Nixon y Wiltshire (1998) y 
en los aportes de Fallows y Steven (2000), Kift (2002), Robley, Whittle y 
Murdoch‐Eaton (2005), que parten de la forma de integrar el desarrollo de las 
competencias en el currículo.  
Desde este criterio, se pueden establecer tres vías o modalidades: la modalidad de 
desarrollo integrado, en paralelo o basada en proyectos, practicum o trabajos de Fin de 







Enfoques de formación por competencias según la forma de desarrollar las competencias 




Desarrollo integrado en el  
currículommmmoaa 
Desarrollo paralelo al 
currículo 






Las competencias son 
desarrolladas dentro del 
currículo. Su desarrollo 
ocurre en diferentes 
niveles a través del 
programa, módulos 
centrales, trazado 
progresivo o no 
progresivo, desarrollo 
basado en proyectos. 
Implica el desarrollo de las 
competencias en módulos 
paralelos, sin vinculación 
directa con el currículo. 
Por ejemplo los programas 
específicos de desarrollo de 
estudiantes y las tutorías 
diseñadas ad hoc. 
Desarrolla competencias 
estrechamente ligadas a la 
profesión7. Permite profundizar 
áreas de interés del perfil 
profesional. 
Generalmente se aplican a 
cursos de especialización donde 
se requiere que los estudiantes 







Ofrece una visión 
integrada de las 
competencias. 
Desarrollo “situado” de 
las competencias en el 
contexto de aprendizaje y 
con base en el 
cono‐cimiento. 
El contexto está diseñado 
específicamente para el 
desarrollo de las 
competencias 
establecidas. 
Desarrollo explícito de las 
competencias en cada 
módulo. El desarrollo de las 
competencias no interfiere 
en el trazado del currículo. 
Las asignaturas troncales no 
se ven afectadas. 
Se amplían las experiencias 
de aprendizaje para los 
estudiantes. 




Esta aproximación promueve 
que los estudiantes participen y 
colaboren en un proyecto 
interno o externo. 
Los empleadores valoran como 
la mejor forma en la que los 
estudiantes desarrollen las 








Exige una adaptación 
muy alta de las 
asignaturas o módulos. 
Aún cuando esta opción 
parece tener ventajas 
intrínsecas 
muy apreciables en 
comparación con los otros 
dos enfoques, existe 




Si bien su desarrollo puede 
ser más focalizado, corre el 
riesgo de perder 
significatividad. El 
desarrollo de las 
competencias aislado del 
contexto de aplicación 
dificulta la transferencia. 
Las investigaciones revelan 
que los estudiantes no 
valoran el valor académico 
de estos módulos de 
desarrollo específico. 
El número excesivo de 
estudiantes dificulta la 
localización de ámbitos de 
prácticas y se suma la dificultad 
de tutorizar el seguimiento de 
los estudiantes y su evaluación. 
Ante esta dificultad, algunas 
instituciones optan por 
desarrollar proyectos simulados 
  Fuente: García San Pedro, M. J., p.65. 
: 
En líneas generales, los desarrollos en forma integrada del currículo son los más 
efectivos con respecto a las oportunidades para adquirir las competencias, pero también 
cabe decir que son los más complejos de concretar. En la práctica, la consolidación de este 
tipo de modelos depende de elementos como el tiempo de aplicación y los ajustes 
permanentes en el trazado, las estrategias de enseñanza y de evaluación. Los desarrollos de 
las competencias en forma paralela al currículo tienen la ventaja de ofrecer oportunidades 





competencias no pueden ser adquiridas en el vacío y, en consecuencia, deben vincularse 
necesariamente a áreas o módulos disciplinares.  Este enfoque, ve reducida su efectividad 
si no hay una planificación concreta de la transferencia de las competencias trabajadas en 
los módulos al resto del currículo. 
El desarrollo de competencias a través de proyectos de Fin de Grado, pasantías, 
residencias o practicum, se presentan como los más efectivos en relación a las 
competencias profesionales. Presentan la complejidad de la organización, la 
monitorización del proceso y la evaluación, pero como oportunidad formativa puede llegar 
a ser la más enriquecedora, especialmente para los cursos más avanzados. 
Los autores destacan también que ninguna competencia puede ser enseñada per se, 
es decir que la transferencia de las competencias depende directamente de la posibilidad de 
aplicarlas en diferentes contextos. En consecuencia, cualquiera sea la forma de desarrollo 
que se lleve a la práctica, una formación efectiva requiere, por un lado, diseñar un 
programa estructurado y coherente a través de los diferentes cursos y, por otro lado, 
comprometer a todos los estudiantes e implicarlos en una progresión gradual entre los 
niveles establecidos. 
Señalan también los autores,  que  la implementación de este enfoque de currículo y 
sus modalidades es difícil de lograr si no es asumido institucionalmente. Su desarrollo 
efectivo depende, en gran medida, de contar con estrategias institucionales orientadas a la 
mejora que promuevan el desarrollo profesional del profesorado implicado (formación, 
revisión por pares, talleres, sesiones de trabajo) que faciliten la transferencia y la 
articulación del trabajo formativo favoreciendo la gradualidad y la continuidad en el 
desarrollo de las competencias. 
b. Según el componente enfatizado. Se distinguen cinco elementos: contenido 





de trabajo, conciencia del lugar de trabajo y competencias genéricas 
(transversales). Tanto el contenido disciplinar como las competencias 
específicas, son interdependientes aunque, a efectos del análisis, se 
encuentran separados. La siguiente figura  representa el modelo de formación 
por competencias propuesto por estos autores. 
 
 
Fuente: García San Pedro, M. J., p.67.  
 Figura 1. Modelo de formación por competencias propuesto por bennet y otros 
 
Además de los cinco componentes, el modelo presenta un marco de referencia 
compuesto por cuatro competencias de gestión: de uno mismo, de los otros, de la 
información y de las tareas. Estas competencias son transversales, pueden ser aplicadas en 














Gestión De Uno 
Mismo 
Gestión del tiempo; establecimiento de objetivos, prioridades y 
estándares; responsabilizarse del propio aprendizaje; escuchar con 
interés; emplear habilidades académicas variadas (análisis, síntesis, 
argumentación); desarrollar y adaptar estrategias de aprendizaje; 
demostrar flexibilidad mental; transferir el aprendizaje y la 
metacomprensión; planificar y trabajar en torno a objetivos de 
medio y largo alcance; Clarificar con espíritu crítico pero de forma 
constructiva; manejo del estrés. 
 
Gestión De La 
Información 
Emplear recursos de información apropiados; usar apropiadamente 
la tecnología y los recursos; manejar con efectividad volúmenes 
significativos de información; emplear un lenguaje y formas 
apropiados en diversos contextos; interpretar fuentes de 
información variada; comunicar ideas e información 
competentemente (oral, escritas y visual‐mente.); responder a 
diferentes propósitos, audiencias y contextos; emplear la 
información de forma crítica e innovadora. 
 
 
Gestión De Los 
Otros 
Concretar tareas acordadas; Respetar el punto de vista y los valores 
de los otros; Trabajar pro‐ductivamente en entornos cooperativos; 
adaptarse a las necesidades del grupo; defender y justificar 
perspectivas y acciones; tomar iniciativas y liderar a otros; delegar 
y permanecer en segundo plano; negociar; ofrecer críticas 
constructivas; asumir el rol de coordinador, jefe; aprender en 
contexto colaborativos; asistir y acompañar a otros en el 
aprendizaje. 
 
Gestión De Las 
Tareas 
Identificar y Conceptualizar temas; establecer prioridades; 
identificar opciones estratégicas; planificar y desarrollar proyectos; 
organizar subtareas; utilizar y desarrollar estrategias apropiadas; 
evaluar resultados. 
 
Fuente: Bennet y otros (1999). 
 
El modelo de Bennet y otros (1999) expresa las conexiones que pueden darse entre 
sus elementos, dependiendo de las intenciones y propósitos de los formadores. Por otro 
lado, el modelo no asume una direccionalidad del aprendizaje, el contenido puede ser 
aprendido dentro de la clase con la intención de ser transferido al lugar de trabajo, o, por el 
contrario, desde el lugar de trabajo o de prácticas se promueven aprendizajes que luego se 
reflexionarán en el aula. Lo que destacan los autores es la necesidad ineludible de 
planificar la transferencia de los aprendizajes, favoreciendo la diversidad de estilos, 





En algunos módulos o cursos el contenido y/o las competencias transversales 
pueden ser enseñadas a través de la experiencia laboral, por lo que, en muchos casos se 
planifican las estancias en centros o pasantías, o se simulan situaciones semejantes al 
mundo del trabajo. Este aspecto queda representado por los elementos inferiores del 
modelo.  
La validez del modelo descansa en su isomorfismo, capaz de adaptarse a las 
distintas teorías del aprendizaje, prácticas metodológicas, interpretaciones epistemológicas, 
agendas gubernamentales y tendencias de mercado laboral.  
  
2.2.2 Desempeño Docente 
2.2.2.1 Definición  
Montenegro,  (2007) busca la necesidad de refundar la profesión docente, es decir, 
velar por el reconocimiento social, lo cual se logra, si le imprimimos un conjunto de 
características, los cuales reunimos en dos grandes aspectos: Sus fundamentos teóricos y la 
acción sistémica. La profesión docente se fundamenta en lo mejor del patrimonio cultural, 
en la filosofía,  las ciencias, las artes, la tecnología y el deporte. Se realiza a través de un 
conjunto de acciones sistémicas, en los cuales se lleva a cabo procesos de planificación, 
desarrollo, evaluación y control de los procesos curriculares.  
Las responsabilidades y las funciones del docente nos permiten determinar que 
ellas son las de un profesional como las de cualquier otro profesional (p.42). 
En tal sentido, se sostiene que el “Docente o profesor es la persona que asume la 
responsabilidad de ayudar a otras personas a aprender y comportarse en forma nueva y 
diferente”.  (Cooper, 1995, p. 23). Persona cuya función profesional principal es ayudar a 
otras personas a aprender nuevos saberes y a desarrollar nuevas formas de 





culturales especializados a facilitar el desarrollo intelectual, personal y social de los 
escolares. 
Del Castillo (2008, p 29), al referirse sobre el concepto del docente sostiene: 
 Un docente profesional idóneo debe tener dominio de su 
especialidad, de la cultura humana, capacidad investigativa, 
capacidad didáctica, autonomía profesional, excelente 
comunicabilidad, indiscutible nivel ético, aceptable cultura 
general, vocación docente y de servicio social, empatía, capacidad 
de facilitar un clima psicosocial participativo y una serie adicional 
compleja de logros cognitivos, estilísticos y de personal como el 
liderazgo y la autoestima. 
 
En general, el rol es el conjunto de tareas y funciones asignadas a las que la persona 
debe responder con su conducta de modo que satisfaga las demandas de  la organización en 
particular o de su entorno. El desempeño de rol incluye prescripciones y proscripciones, es 
decir "lo que debe y lo que no debe hacer" el profesional que en el caso de la presente 
investigación hacemos referencia a los papeles que desempeña el educador, docente o 
profesor dentro de la educación formal. (Martínez, 1997, p. 120).  
Vivimos en un mundo de cambios acelerados y naturalmente esto impacta en las escuelas y 
en especial afectan al proceso de enseñanza y aprendizaje de los alumnos, y los docentes 
que se ven obligados asumir nuevos roles o funciones en la escuela. 
 
Ibarra,  (2006, p. 87), afirma que los cambios a nivel mundial presentan un futuro 
incierto para muchos, y producen nuevas demandas, se modifican los roles de las 
instituciones y los agentes; al mismo tiempo surgen nuevos actores sociales. En respuesta a 
estas nuevas demandas sociales y como resultados del agotamiento de un modelo 
tradicional del comportamiento de las instituciones en general y en particular de los 





profundas en todo orden social, al igual que en la educación; dando lugar a la modificación 
de las funciones o roles de los docentes que exigen una formación actualizada y 
permanente.  
 
El docente se enfrenta ahora, y mucho más en el futuro, a la necesidad de integrar 
en su trabajo el potencial informativo de estas nuevas fuentes, modificando su papel 
tradicional. La incorporación de las nuevas tecnologías, sustituyendo al tradicional libro de 
texto, supone un profundo cambio en la actuación tradicional del profesor (Esteve, 2006, p. 
65). 
Fernández,  (2002, p. 67), opina que la educación en Perú tiene que estar vinculada 
al desarrollo integral de la persona y de la sociedad, y es necesario contar con docentes 
que, además de tener habilidades y conocimientos especializados, deberán capacitarse en 
métodos activos y en informática aplicada a la enseñanza. 
 
El docente que pretenda mantenerse en el antiguo papel como única fuente de 
transmisión oral de conocimientos tiene la batalla perdida. Además, desde los 
conocimientos adquiridos en estas fuentes de información alternativas, el alumno dispone 
de otros recursos y materiales con los que discutir la información recibida.  
 
Según Garrido y Valverde,  (1999, p. 89), la escuela y los docentes deben asumir 
nuevos roles; la escuela debe convertirse en un lugar más atractivo para los alumnos 
facilitándoles el verdadero sentido de la sociedad de la información: es necesario que los 
problemas de la sociedad entren en la escuela y que el docente oriente a los estudiantes 
sobre las cuestiones sociales y que ponga en contacto al niño con el mundo y la sociedad 





En uno de los informes de la OCDE de 1984, se presentan las orientaciones del 
cambio y sus implicaciones para el educador del futuro, los que se pueden resumir en: 
- Desarrollo de las habilidades básicas. 
- Mayor énfasis en la habilidad de organizar el contexto de aprendizaje. 
- Desarrollo de habilidades para el aprendizaje posterior. 
- Incremento del aprendizaje iniciado por el mismo educan. 
- Énfasis en las funciones de orientación y evaluación del proceso de 
aprendizaje. 
Para analizar el rol del docente, se hace necesario definir e identificar los rasgos 
distintivos de un profesional, (Enguita, 1990, p. 44) distingue como rasgos de toda 
profesión, los siguientes: 
- Competencia o cualificación en un campo de conocimientos. 
- Vocación o sentido de servicio a sus semejantes. 
- Licencia o exclusividad en su campo de ejercicio. 
- Independencia o autonomía, tanto frente a las organizaciones como frente a 
los clientes. 
- Autorregulación o regulación y control ejercido por el propio colectivo 
profesional.  
McKernan,  (2001: 69 - 72) propone algunos criterios que deberían contribuir a 
establecer ciertos parámetros de la declaración de la profesión del docente: 
 Criterio 1: Título. El requisito mínimo para enseñar sería un título universitario en 
educación. 
Criterio 2: Conocimiento teórico. Se alude aquí a un cuerpo de conocimientos, 





Criterio 3: Una asociación con entrada restrictiva. Referida a la necesidad de 
formar una comunidad definida de profesionales a los que, por su pertenencia al grupo, se 
autoriza a continuar el "discurso" y los métodos de debate, las prácticas, la investigación, el 
conocimiento, las innovaciones, etc., en el campo de la educación. La actuación y el 
comportamiento de los miembros deberían estar sujetos a un código de conducta 
profesional.  
Criterio 4: Compromiso con la educación y la formación continua. Está referido al 
profesionalismo está implícito el compromiso con la formación recurrente y permanente 
del docente, más allá de su formación inicial.  
Criterio 5: Compromiso con la función de servicio. La función de "servicio" se 
relaciona con la idea de que un profesional está dispuesto a ayudar a otros cuando se 
requieren sus servicios. 
Criterio 6: Compromiso con la función de altruismo-ayuda. El docente debe 
interesarse por el desarrollo integral de sus estudiantes. 
Criterio 7: Autonomía. Los docentes tienen derecho a tomar decisiones relevantes 
sobre el contenido del currículo, el método y la evaluación de los estudiantes. Los 
miembros de la escuela no tienen que estar sujetos a las limitaciones de agentes 
burocráticos externos al entorno escolar, de manera que la escuela se convierta en un 
centro para el desarrollo y la investigación. 
Criterio 8: Compromiso para basar la teoría en la práctica docente. Lo clave de 
este compromiso es que los profesores asocien la teoría con la práctica, lo que permitiría 
construir teoría a partir de la práctica docente. 
Criterio 9: Un compromiso para investigar la propia práctica. Para cumplir con el 
criterio anterior se hace necesario contar con un proyecto de investigación que permita 





Castillo (1990, p. 1) llama educador al profesional que: 
…no a todo docente, sino únicamente a ese profesor que 
actúa convencido de que su misión ante el aprendizaje no 
consiste en exigirlo, sino en suscitarlo; que cree que su 
mensaje valórico no se expresa en dar a conocer valores, 
sino en hacerlos creíbles, que se empeña en crear 
condiciones para que todos los estudiantes puedan creer en 
su vida y en sus posibilidades de aprender. En breve, 
llamamos educador a aquel profesor cuya acción responde 
a un propósito preciso: que todos los estudiantes aprendan y  
lo que aprendan le otorgue más sentido a su vida. 
 
Es importante destacar, en relación al rol del profesor, las políticas diseñadas por la 
OCDE, en el marco del proyecto: Attracting, Developing and Retaining 
Effective Teachers ( OCDE, 2004), en el que han participado veinticinco países: 
Alemania, Australia, Austria, Bélgica (comunidad flamenca), Bélgica (comunidad 
francófona), Canadá (Quebec), Chile, Corea, Dinamarca, España, Estados Unidos, 
Finlandia, Francia, Grecia, Hungría, Irlanda, Israel, Italia, Japón, México, Noruega, Países 
Bajos, Reino Unido, República de Eslovenia, Suecia y Suiza. 
No todas las implicancias políticas se aplican de igual forma a los 25 países 
participantes. En algunos casos muchas de estas orientaciones ya están en marcha, mientras 
que en otros, pueden revestir menor importancia debido a la diferencia de estructuras y 
costumbres sociales, económicas o educativas. 
Las orientaciones de políticas definidas por OCDE están referidas a atraer, 
capacitar y conservar docentes eficientes en los sistemas educativos y se señalan a 
continuación: 
a. Convertir la docencia en una carrera atractiva: orientadas a mejorar la imagen 





profesores. Mejorar las condiciones de empleo. Capitalizar el exceso de oferta 
de profesores. Ampliar la reserva de profesores potenciales. Flexibilizar los 
mecanismos de recompensa. Mejorar las condiciones de ingreso para los 
profesores nuevos. Estudiar de nuevo el equilibrio entre la proporción de 
estudiantes por profesor y el salario medio de los profesores. 
b. Capacitar a los docentes: desarrollar los perfiles de los docentes. Considerar 
el desarrollo de los profesores como un proceso continuo. Flexibilizar y 
adaptar la educación. Convalidar los programas de educación. Integrar el 
desarrollo profesional a lo largo de toda la carrera. Mejorar la selección en la 
educación del profesorado. Mejorar las prácticas en las aulas. Certificar a los 
nuevos docentes. Reforzar los programas de integración de los nuevos 
docentes. 
c. Seleccionar y contratar a los profesores: Recurrir a formas de empleo más 
flexibles. Dar a los centros mayor responsabilidad en la gestión personal 
docente. Responder a las necesidades a corto plazo del personal. Mejorar los 
flujos de información y el seguimiento del mercado laboral del profesorado. 
Ampliar los criterios para la selección de docentes. Establecer un periodo de 
prueba obligatorio. Alentar una mayor movilidad docente. 
d. Conservar a los profesores eficientes en las escuelas: Evaluar y recompensar a 
los docentes eficientes. Brindar más oportunidades para variar y diversificar 
la carrera. Mejorar el acceso a cargos y el ambiente escolar. Mejorar las 
condiciones de trabajo. Reaccionar ante los docentes ineficaces. Brindar más 
apoyo a los docentes principiantes. Establecer un horario y unas condiciones 





e. Desarrollar y aplicar la política en materia de profesorado: Contar con la 
participación de los docentes en el desarrollo y la aplicación de las políticas. 
Establecer comunidades profesionales de aprendizaje. Mejorar la base de 
conocimiento para respaldar las políticas. 
 
Hernández y Hernández (2008, p 112), dice que el docente del siglo XXI debe 
reunir una serie de características, habilidades y experiencias para esta sociedad de la 
información y debe ser un gestor de conocimiento compartido en el que las partes 
involucradas en el proceso de enseñanza-aprendizaje tengan relaciones positivas que 
favorezcan el éxito de todo el proceso. También indican las autoras citadas que el docente 
debe poseer competencias generales y especializadas con el objetivo de dinamizar de 
forma efectiva el proceso compartido de enseñanza-aprendizaje.  
No podemos negar que hasta ahora, la persona del docente sigue siendo clave en el proceso 
de aprendizaje del estudiante desde la perspectiva de la interacción humana.  
Según Ayala (1998, p. 19), el instrumento esencial del docente es él mismo. 
Además de las habilidades y destrezas propias de la actividad que desempeña, su propia 
persona se convierte en instrumento central de acción profesional, sobre todo en aquellas 
actividades donde el eje principal es la relación humana. Es evidente que la práctica 
docente está ligada a los rasgos de personalidad del profesor, a sus actitudes y valores 
como persona y como profesional.  
El docente como persona incluye la consideración de las características personales, 
las actitudes y los valores asociados al desempeño de la profesión. Cartagenova (2007, p. 
135), afirma que el docente como persona, la calidad de su personalidad, su crecimiento en 





Martínez,  (2003, p. 19),  reflexiona sobre “la tarea de ser persona como fidelidad a 
sí mismo”. La fidelidad a sí mismo hace que la persona crezca en solidez y produce una 
sensación de coherencia con el propio talante personal. Una persona con “talante” es la 
que frente a la rutina cotidiana, apuesta por la vida; frente a las respuestas fáciles, mantiene 
activa la voluntad; frente a la complicación, vive una actitud de sencillez; frente a la 
superficialidad, se vive en una actitud de cercanía, y de presencia consciente de sí misma. 
 
Cartagenova,  (2007, p. 135) describe algunas características del docente como 
persona que asegura su gestión de calidad profesional. Algunas de dichas características 
son: 
a. Sensibilidad es el acercamiento personalizado y cordial a los estudiantes en 
todos los aspectos del trabajo académico, de percibir los desconciertos, 
problemas, las dificultades que los estudiantes experimentan, y de llegar 
oportunamente a ellos para poder dar la ayuda y la atención de un modo 
comprensivo, delicado y respetuoso. 
b. Curiosidad e interés como fuerzas tan arraigadas y poderosas en la persona 
que hace posible la existencia de pequeños esfuerzos para mantenerlas activas 
y vigorosas. Esta curiosidad le da vida al docente, lo mantiene alerta a las 
posibilidades del saber y le hace crecer como persona. La enseñanza le exige 
el cultivo de intereses muy amplios y de curiosidad. 
c. Amor, se describe como la más poderosa fuerza interna de acción del ser 
humano. También, se le reconoce como la capacidad de una mutua entregar 
personal, capacidad crucial para el crecimiento del ser y para su desarrollo 
saludable e íntegro. Sin amor ni puede el maestro crecer como persona ni 





tendrá que autenticar por sí mismo las expresiones de su amor, pero ninguno 
podrá prescindir de él en su gestión educativa. 
d. Autodeterminación es uno de los factores que pueden tener tanta importancia 
para el crecimiento humano del profesor que le permite ser y actuar en base a 
sus recursos internos propios, a los que lleva siempre consigo, le fortalecen y 
le orientan, y que son su fuente personal de dinamismo y acción. Su talento, 
su libertad y su voluntad son las que han de regir sus decisiones y todo su 
quehacer. Nadie es verdaderamente libre si no puede crear su propio ambiente 
vital.  
e. Confianza y humildad en nuestras capacidades, acogida y aceptación de 
nuestros límites. Sin ella, no es posible el crecimiento integral del docente, 
tampoco es posible que ayude a sus alumnos en su desarrollo personal. 
f. Integridad personal supone responder a la invitación de superación en todos 
los órdenes de la vida, tanto de carácter personal como profesional. Un 
docente íntegro, rico intelectual y profesionalmente pero mucho más rico 
como persona, podrá ser guía e inspiración para sus alumnos a fin de que 
ellos sigan decididamente su ejemplo, en una imitación de serena admiración 
y convencimiento leal. 
Ayala,  (1998, p. 23),  indica que un profesor cumplirá mejor sus funciones 
docentes si se conoce bien a sí mismo, lo que implica un proceso de auto observación 
personal y de reflexión sobre su propia práctica en el aula y en la vida social.  
El docente ante la sociedad actual, debe poseer muchas cualidades para desempeñar 





buen tutor. Según Carrero (2009), si el docente cumple estas dos premisas, todas las demás 
vendrán por añadidura. 
Según Méndez, Tesoro & Tiranti (2006, p. 58),  señalan algunas características 
del profesor como tutor: 
a. Interesarse por los alumnos, atender sus problemáticas, reconocer y respetar a cada 
alumno como único y distinto. 
b. Recibir y contener empáticamente las problemáticas individuales, grupales e 
institucionales.  
c. Mantener una distancia óptima respecto a las problemáticas atendidas, sin 
involucrarse personalmente en las mismas y sin escudarse en una lejanía defensiva.  
d. Aceptar el conflicto individual, grupal e institucional como aspectos integrantes del 
aprendizaje, conocer los propios límites y solicitar ayuda para afrontar situaciones 
difíciles, tanto en lo personal como en lo estrictamente profesional y proseguir en 
forma continua la propia formación profesional. 
e. Abrirse al diálogo, escuchar y hacerse escuchar e insertarse como una figura central 
en la dinámica de la institución educativa. 
f. Saber trabajar en equipo, reconociendo que uno no lo puede saber todo, y que un 
tercero va a aportar una mirada diferente a lo que para uno ya no tiene otra 
alternativa.  
g. Tener una mirada de conjunto sobre las distintas realidades que analizará y, con esa 





h. Generar simpatía entre sus estudiantes sin abandonar sus funciones de educador, ser 
discreto y saber manejar la información que recibe con el fin único de ayudar y 
promover.  
i. Adherir a los valores y principios que la escuela propone sin confundir, en su 
mensaje, los criterios personales.  
Siguiendo la idea de Perea (2009, p. 123), para ser un buen tutor, primero, tiene 
que ser consciente de la importancia de su función. Es importante que el tutor le dedique el 
tiempo necesario para atender a los estudiantes, a los padres de familias y auxiliarse en los 
demás compañeros, así como en otros profesionales externos al centro.  
En definitiva, la tarea del profesor-tutor-educador en la sociedad actual es muy 
variada y compleja, necesita manejar distintos elementos e informaciones, atender las 
inquietudes de sus estudiantes con el propósito de lograr su desarrollo integral. 
Según Román y Díez,  (2008, p. 38), las nuevas funciones del docente, que 
emergen en la actualidad en el marco de la reflexión educativa, se pueden concretar en 
estas tres: docente como mediador del aprendizaje, mediador de la cultura social e 
institucional y como arquitecto del conocimiento.  
a. El docente como mediador del aprendizaje. El docente como mediador del 
aprendizaje elige y selecciona los contenidos (formas de saber) y los métodos 
(formas de hacer) más adecuados para tratar de desarrollar las capacidades 
previstas. Se incluye también el desarrollo valores y actitudes, no sólo 
procesos cognitivos, sino también procesos afectivos. Los valores y las 
actitudes se desarrollan sobre todo por métodos o formas de hacer, no sólo 
individuales, sino también colectivas. No sólo por parte de un profesor, sino 
también por parte del equipo de profesores. Por lo cual podemos hablar 





b. El docente como mediador de la cultura social e institucional.  La cultura 
social e institucional se compone de capacidades y valores, contenidos y 
métodos. La capacidad mediadora del docente implica la organización 
institucional de contenidos, métodos y procedimientos orientados al 
desarrollo de procesos cognitivos y afectivos.  
La cultura social aparece recogida en los programas oficiales y la cultura 
institucional en el Proyecto Educativo Institucional, en ellos se postula un tipo de persona 
y de ciudadano ideal a desarrollar con determinadas capacidades y valores. En tal sentido, 
los docentes  e instituciones educativas son mediadores de la cultura social y de la cultura 
institucional. 
Esta mediación pasa, primero, por una adecuada identificación de capacidades y de 
valores, para posteriormente tratar de desarrollarlos. Para ello se dispone, entre otras cosas, 
del currículum, que en la práctica, si se estructura adecuadamente, constituye un programa 
de intervención para el desarrollo de procesos cognitivos y afectivos a largo plazo. Pero,  
además,  existe una metodología mediacional al seleccionar contenidos y métodos para el 
desarrollo de capacidades y valores como metas a conseguir. 
c. El docente como arquitecto del conocimiento. La arquitectura del 
conocimiento facilita el aprendizaje de los contenidos (formas de saber), al 
tratar de almacenarlos en la mente – memoria del aprendiz- para que estén 
disponibles cuando se necesiten. Y ello implica ser respetuosos con los 
procesos de aprendizaje del estudiante.  
El docente como arquitecto del conocimiento maneja también técnicas 
arquitectónicas, que se apoyan en la representación mental y en la propia imaginación, 
tales con los modelos conceptuales: redes conceptuales, esquemas conceptuales, mapas 





sobre todo su almacenaje en la memoria a largo plazo, para que esté disponible cuando se 
necesita. En una cultura acumulativa, enciclopédica y cambiante es muy importante 
organizar los contenidos a aprender en forma de secuencias significativas, para que el 
aprendiz encuentre sentido a lo que aprende. Esto supone articular los contenidos de una 
manera jerárquica e interrelacionada.  
Además de los roles docentes antes señalados, muchos estudiosos incluyen la 
función docente como Investigador científico. Según Martínez (1997, p. 120), el docente 
como investigador destaca la necesidad de la reflexión constante sobre la propia práctica 
que asume un papel activo en la construcción del conocimiento y organización de la 
enseñanza  
Las aportaciones más recientes consideran que el oficio de enseñar es inseparable 
del conocimiento de lo que se enseña, es decir que la enseñanza es intrínseca. Parten del 
supuesto de la estrecha e indisoluble relación existente entre investigación y acción 
educativa que fundamentan Gimeno, 1983; Stenhouse, 1985; Pérez, 1987; Zeichner, 1993. 
(Citado por  Martínez, 1997, p. 123).  
El docente es un profesional comprometido con el cambio y la innovación que no 
se reduce a la mera gestión de la vida del aula y de la escuela, sino que transciende para en 
busca la transformación de las estructuras sociales que enmarcan la actividad académica.  
El profesor que es capaz de utilizar con agilidad, flexibilidad y supervisión su 
habilidad intuitiva se asemeja al profesional reflexivo al que se refiere Marchesi (2007, p. 
35) y cuyo perfil ha impulsado una estrategia coherente para la formación y el desarrollo 
profesional de los docentes. Indica también, lo que caracteriza al docente cualificado es el 
pensamiento práctico que se construye a partir del conocimiento en la acción, de la 





El docente no sólo activa sus conocimientos implícitos y automáticos en las 
situaciones de enseñanza y de aprendizaje, sino que también debe de adaptarse a las 
condiciones cambiantes que se producen en el aula y ha de reflexionar posteriormente 
sobre lo que ha sucedido para contrastar el efecto educativo de la respuesta proporcionada.  
La razón y la intuición deben armonizarse y apoyarse mutuamente para promover 
un cualificado desarrollo profesional.  
Para llegar ser un profesor investigador es necesario tener una trayectoria 
profesional reflexiva e innovadora que descanse en rapidez de la respuesta y la relativa 
seguridad en su acierto. También ayuda de forma decisiva la voluntad de los profesores 
para desarrollar una meta o un proyecto en su acción docente de manera que contribuya a 
mantener el esfuerzo, a superar las dificultades y a disfrutar con la búsqueda de soluciones 
creativas e imaginativas.  
Según,  Arroyo, (2009, p. 132) el profesor como investigador, deberá desarrollar o 
fortalecer entre otras las características siguientes:  
a. Elevado nivel de competencia en el aula con respecto a su materia y alto 
grado de capacidad para comprender y tratar al estudiante y buenas relaciones 
personales con sus alumnos. 
b. El Profesor como Investigador; preocupado por unir la teoría con la práctica, 
promotor de innovaciones en el aula y entre sus colegas, interés de cuestionar 
y comprobar la teoría en la práctica mediante el desarrollo de la investigación.  
c. Poseer conocimientos en investigación y una actitud positiva para aplicarlos 
en clase.  
En la sociedad actual es imprescindible que el profesor asuma el papel del profesor 





compañeros. De esta manera el profesor aprende a conocer el ritmo de desarrollo de los 
alumnos, las exigencias del aprendizaje, los métodos de intervención didáctica y ayuda 
encontrar otras alternativas para mejorarla. 
Espinoza, (2008, p. 75), señala la responsabilidad del docente de comprometerse 
directamente con la investigación que se refiera a su labor como educador y según él, ese 
compromiso y acción debería tomar las siguientes formas:  
a. El docente reflexivo que desarrolla permanentemente la investigación-acción. 
b. El docente como usuario de los resultados de la investigación educativa. 
c. El docente como investigador individual. 
d.  El profesor como participante en equipos de investigación.  
Siguiendo la idea de Espinoza (2008), este reto es el que tiene que afrontar el 
maestro contemporáneo y con las armas de pedagogo investigador e innovador hacer de la 
educación una tarea práctica, útil, transformadora y protagonista dentro de la sociedad.  
Marqués, (2011, p. 56), sintetiza las principales funciones que los docentes deben 
realizar en la sociedad actual de la siguiente manera:  
a. Planificar cursos (conocer las características individuales y grupales de su 
alumnos; diagnosticar sus necesidades de formación; diseñar el currículum) y 
diseñar estrategias de enseñanza y aprendizaje (preparar estrategias didácticas 
que incluyan actividades motivadoras, significativas, colaborativas, 
globalizadoras y aplicativas y que consideren la utilización de Nuevas 
Tecnologías de la Información y de la Comunicación).  
b. Buscar y preparar recursos y materiales didácticos (diseñar y gestionar los 
recursos), proporcionar información y gestionar el desarrollo de las clases 





los objetivos, contenidos, metodología y evaluación de la asignatura que han 
sido previamente contrastados).  
c. Motivar al alumnado (despertar la curiosidad e interés de los alumnos hacia 
los contenidos y actividades relacionadas con la asignatura), hacer participar a 
los estudiantes (incentivar la presentación pública de algunos de los trabajos 
que realice), facilitar la comprensión de los contenidos básicos y ser ejemplo 
de actuación y portador de valores y asesorar en el uso de recursos, orientar la 
realización de actividades y hacer la tutoría (presencial y telemática).  
d. Realizar trabajos con los alumnos (implicarse en la realización de trabajos 
colaborativos con los estudiantes), evaluar (evaluación formativa y sumativa, 
fomentando la autoevaluación de los estudiantes y de las intervenciones 
docentes) y fomentar actitudes necesarias en la “sociedad de la información” 
(actitud positiva y crítica hacia las Tecnologías de la Información y de la 
Comunicación (TIC); valoración positiva del pensamiento divergente, 
creativo y crítico, así como del trabajo autónomo, ordenado y responsable; 
trabajo cooperativo. Adaptación al cambio, saber desaprender).  
e. Trabajos de gestión (realización de trámites burocrático, colaborar en la 
gestión del centro utilizando las ayudas tecnológicas), formación continua 
(actualización en conocimientos y habilidades didácticas, mantener contactos 
con otros colegas y fomentar la cooperación e intercambios) y contacto con el 
entorno (conocer la realidad del mundo laboral al que accederán los alumnos; 





En el informe del Consejo Escolar de Castilla - La Mancha sobre “El educador en 
la sociedad del siglo XXI”, se señalan algunos rasgos que definen el modelo de docente 
que se está demandando desde la sociedad: (Fernández, 2003, p.78).  
a. Educador que forma a la persona para vivir en sociedad, desarrollando una 
educación integral que incluye la formación de conocimientos, 
procedimientos y actitudes. 
b. Que oriente a los alumnos simultáneamente a la realización de sus tareas de 
enseñanza.  
c. Educador democrático, abierto a la participación, justo en sus actuaciones, 
tolerante, motivador capaz de despertar en los alumnos el interés por el saber 
y por desarrollarse como personas.  
d. Capacitado para aprender de la reflexión sobre su propia experiencia e 
implicado con su profesión, vacacionado, que busca contribuir a la mejora de 
la situación social a través de su ejercicio profesional.  
Siguiendo la idea de Fernández, (2003), los nuevos profesionales del aprendizaje 
deberán reorientar sus objetivos en función de la cultura circundante, así como sus 
procedimientos y técnicas. Necesitan cambiar su manera de trabajar, tanto individual como 
grupalmente, su relación con la organización del centro y la manera de acceder a la 
información que se necesite. 
Se puede resumir el docente y sus roles en el poema de Kahlil Gibran en su 
monumental obra “El Profeta” (1968, p. 71):   
Dijo entonces, un maestro: hablemos de enseñar. Y él respondió: “Nadie puede 





El maestro que camina a la sombra del templo, en medio de sus discípulos, no les da 
sabiduría, sino, más bien, de su fe y de su afecto. 
Si él es sabio de verdad, no os pedirá que entréis en la casa de su sabiduría, sino que 
os guiará, más bien, hasta el umbral de vuestro propio espíritu”. 
 
2.2.2.2 Desempeño profesional docente 
El desempeño profesional del docente es un tema de creciente interés e importancia 
para la sociedad actual sobre todo para las Instituciones Educativas. Apostar por la calidad 
de la educación hoy es un gran reto y una tarea difícil y costosa. Es cierto que hay 
necesidad de recuperar la pasión de los profesores por su trabajo, mantener la ilusión hacia 
su tarea a pesar de todas las dificultades del contexto y ante las nuevas exigencias y 
necesidades que permanentemente surgen en las escuelas.  
Según indican Bazarra, Casanova y García (2007 p.18): 
Ante el reto de este tiempo lleno de cambios y de incertidumbres, los 
colegios, los profesores, no podemos intentar seguir respondiendo a 
los retos desde el coraje individual, desde la urgencia de lo 
inmediato. La educación de los niños y adolescentes del siglo XXI 
merece más dedicación, creatividad, profesionalidad, esperanza e 
ilusión…es un reto fundamental que todos debemos sentirnos 
implicados.  
Hacer realidad lo que plantean Bazarra, Casanova y García es un verdadero reto 
porque sabemos que las presiones que experimentan los profesores en las aulas, el manejo 
de la disciplina de los alumnos, la falta de la colaboración de los padres de familia, el uso 
de las nuevas tecnologías y metodologías en la escuela afectan de manera importante al 







Peña,  (2002, p. 6), define el desempeño profesional como “…toda 
acción realizada o ejecutada por un individuo, en respuesta, de lo que se le 
ha designado como responsabilidad y que será medido en base a su 
ejecución.” Definición que expresa una acción que se reduce al proceso de 
su cumplimiento y no incluye su resultado o efecto.  
 
Remedios,  (2005, p. 5),  dice que el desempeño profesional refiere 
que: “cualquier actividad, si alguien sabe hacer algo o si está capacitado para 
efectuar una tarea en particular, o sea se vincula a la preparación de las personas 
para desarrollar una actividad en su interacción social, que le permite 
transformar, conocer y valorar esa realidad que le rodea”. 
 
Por otra parte, Ponce, (2005), señala que el desempeño profesional se refiere a la 
actuación del docente, que expresa la interrelación dialéctica de las competencias 
profesionales pedagógicas para orientar, guiar, controlar y evaluar el proceso educativo y 
la producción intelectual del profesorado en formación, con la que demuestra el dominio 
de las tareas y funciones diseñadas para ese rol, en los diferentes contextos de actuación.  
Añorga, (2006), señala que el desempeño profesional es la capacidad del profesor 
para efectuar acciones, deberes y obligaciones propias de su cargo y las funciones 
profesionales que exige un puesto de trabajo. Esta definición trata de la conducta real del 
trabajador en relación con las otras tareas a cumplir en el ejercicio de su profesión.  
Para Ledo,  (2007, p. 30), el desempeño profesional es “la conducta mantenida por 
el trabajador en el desarrollo de una tarea o actividad durante el ejercicio de la profesión”. 
Es una definición que se centra en el comportamiento en la actuación profesional o en el 
proceso de desarrollo de la profesión. Las repercusiones del desempeño docente en la 





Según Olivero,  (2007), el término desempeño profesional: se refiere al carácter y la 
calidad del quehacer y práctica docentes de acuerdo con ciertos criterios y pautas que se 
valoran como un buen desempeño, dentro de determinados estándares.  
En este estudio, el desempeño profesional docente se refiere a la capacidad para 
llevar a cabo, de manera competente, las funciones inherentes al desarrollo de su actividad 
educativa y de manera más especifica al ejercicio de la docencia. Así mismo, con una 
visión integrada y renovada, puede entenderse como el proceso de desarrollo de sus 
habilidades, competencias y capacidades profesionales, su disposición personal y su 
responsabilidad social para articular relaciones significativas entre los agentes sociales que 
intervienen en la formación de los estudiantes y participan en la gestión y fortalecimiento 
de una cultura institucional democrática. 
El desempeño docente es toda acción realizada o ejecutada por el docente en 
respuesta a lo que le corresponde como responsabilidad, tanto en las aulas como en la 
institución educativa. 
En el aula el docente debe fomentar un ambiente favorable, un clima de armonía, 
diseñar y desarrollar esquemas para la sesión del aprendizaje (aprendizaje esperado), 
secuencia de actividades y evaluación, tomando en cuenta los intereses y necesidades de 
los estudiantes, logrando que su actividad pedagógica influya significativamente en el 
compromiso y en el comportamiento de los educandos. Para ello debe promover la 
participación activa de los educandos y compartir con ellos la realización de las clases.  
En la institución educativa debe intervenir en la elaboración del diagnóstico 
situacional, colabora con el diseño del proyecto educativo y en la definición de un 
currículo adecuado a la realidad institucional, propone proyectos de innovación pedagógica 





Acevedo, L. (2002, p.  24) en su trabajo de investigación sobre Perfiles y 
Rendimiento en la Formación Profesional del docente; define el desempeño docente como 
“...la actuación del docente en relación a cada uno de los aspectos relevantes del ejercicio 
de su profesión.  
Bretel,  L. (2002, p 8) al preguntarse ¿Qué es desempeño docente? responde:  
Es indispensable precisar cuál es la misión educativa del docente y en ese 
contexto, contribuir, desde los espacios estructurados para la enseñanza 
sistemática, al desarrollo integral de las personas, incorporando sus 
dimensiones biológicas, afectivas, cognitivas sociales y morales. Su 
función es mediar y asistir en el proceso por el cual niños y jóvenes 
desarrollen sus conocimientos, sus capacidades, sus destrezas, actitudes y 
valores, en el marco de un comportamiento que valora a otros y respeta 
los derechos individuales y sociales. Para realizar esta misión los docentes 
necesitan creer en ella y en que es posible realizarla bien. 
En opinión de Montenegro (2007, p.18), “…el desempeño es un conjunto de 
acciones concretas. El desempeño del docente se entiende como el cumplimiento de sus 
funciones; éste se halla determinado por factores asociados al propio docente, al estudiante 
y al entorno. 
Según este autor, el desempeño se ejerce en diferentes campos o niveles: el 
contexto socio-cultural, el entorno institucional, el ambiente de aula y sobre el propio 
docente, mediante una acción reflexiva. 
Del Castillo,  (2008, p. 42) sostiene que: “El desempeño docente es el ejercicio 
práctico del docente que ejecuta sus obligaciones y roles establecidos legal, institucional y 
socialmente que son inherentes a la profesión docente. Entre estas actividades se menciona la 
planificación y programación educativa, la facilitación del aprendizaje, uso de materiales y medios 






La postura holista del desempeño docente incluye  los siguientes conceptos: 
Docente reflexivo, creativo, crítico, investigador, experto, sólidamente comprometido con 
su comunidad y la liberación humana, de espíritu abierto, democrático e innovador, 
competente pedagógicamente, con madurez emocional, especialista en la materia que 
enseña, sólida cultura general, volitivamente muy bien dotado, empático. 
2.2.2.3 Evaluación de desempeño docente 
La evaluación del desempeño profesional del docente, es un proceso sistemático de 
la obtención de datos validos y fiables con el objetivo de comprobar y valorar el efecto 
educativo que producen en los alumnos el despliegue de sus capacidades pedagógicas, su 
emocionalidad, responsabilidad laboral y por ende la naturaleza de sus relaciones 
interpersonales con alumnos, directivos, colegas y representantes de las instituciones de la 
comunidad. Valdés, H. (2000, p 18). 
Evaluar el desempeño docente, no es resaltar sus deficiencias y limitaciones, sino 
más bien, asumir un nuevo estilo o clima de reflexión compartida sobre el desempeño de 
los docentes, para hacer posible el desarrollo de sus potencialidades con finalidad de 
mejorar la calidad educativa que brinda la organización educativa. 
Según UNESCO, la evaluación del desempeño docente es el proceso de recogida y 
tratamiento de informaciones pertinentes, válidas y fiables para permitir, a los actores 
interesados, tomar las decisiones que se impongan para mejorar las acciones y los 
resultados.  
La evaluación, es un concepto que genera ciertas incertidumbres e inquietudes, al 
momento de oírla, dicha sensación, podría aumentar considerablemente si se agrega 
docentes. A raíz de lo anterior, la evaluación de los docentes, no deja de constituir un 





previo o posterior a su aplicación. Aquello es sustentado día a día por la investigación en 
educación, la cual hace referencia de que el éxito o fracaso de los sistemas educativos, 
dependen en gran medida “de la calidad del desempeño de sus docentes” (Shulmeyer, 
2002, p. 26), lo que suscita indudable e irreversiblemente la intervención por medio de 
evaluaciones, para establecer qué es lo que realmente requiere el sistema educativo, y si los 
actores presentes en él, satisfacen las necesidades de aprendizajes de los alumnos. 
Hoy se aprecia un cierto consenso en que el fracaso o el éxito de todo sistema 
educativo, en el porcentaje de la varianza explicada por la escuela, depende 
fundamentalmente, o al menos en gran medida, de la calidad del desempeño de sus 
docentes. Por eso, OCDE (2004) considera que  
Los profesores constituyen los recursos más significativos de los 
centros educativos y, como tales, son esenciales para los esfuerzos 
de mejora de la escuela. El mejorar la eficacia y la equidad de la 
escolaridad depende, en gran medida, de que pueda garantizarse 
que los profesores sean personas competentes, que su enseñanza 
sea de calidad y que todos los estudiantes tengan acceso a una 
docencia de excelente calidad. 
Al observar lo ocurrido en la mayoría de las reformas educativas en América 
Latina,  comprenderemos que estas han puesto el énfasis en el redimensionamiento del rol 
del Estado en la conducción de los sistemas educativos, en la transformación curricular, en 
el mejoramiento de los contextos físicos en que tiene lugar el acto educativo, incluso en la 
capacitación, etc., pero no en el perfeccionamiento de la selección de los postulantes a las 
carreras pedagógicas, en el mejoramiento de la formación inicial y en la transformación del 
desempeño profesional de los docentes, lo que no quiere decir que no se hayan realizado 





En América Latina muchos agentes educativos consideran que para que se gestione 
las necesidades de autoperfeccionamiento continuo en el personal docente, resulta 
imprescindible que este se someta consciente y periódicamente a un proceso de evaluación 
de su desempeño. 
Otros actores educativos, sin embargo, obstaculizan todo esfuerzo para que se 
instauren políticas de este tipo. Danielson y McGreal, (2000), sostienen que a partir de 
posiciones básicamente gremiales, tratando de “proteger al docente”, olvidan el derecho de 
los estudiantes a recibir una educación cualitativamente superior e incluso no reflexionan 
que los docentes reciban acciones de asesoramiento y control que contribuyan al 
mejoramiento de su trabajo, lo que implica también que el proceso de selección de quienes 
aspiran a la carrera docente debe ser más exigente, a la par que las condiciones del maestro 
deben ser otras. 
La evaluación docente, cuyos orígenes y fundamentos se encuentran en la década 
de los 70’ en los Estados Unidos (Danielson y McGreal, 2000, p. 3), los cuales se 
incrementaron considerablemente desde 1990 (Shinkfield y Stufflebeam, 1995) debe verse 
como una forma de fomentar y favorecer el perfeccionamiento del profesorado, como una 
manera de identificar las cualidades que conforman a un buen profesor para que a partir de 
ahí, generar políticas educativas que coadyuven a su generalización. Las aproximaciones 
éticas y políticas a la evaluación subrayan que el problema más acuciante del proceso 
evaluador del profesorado es el que atañe al empleo que la administración y la comunidad 
educativa puedan hacer de los informes o certificados de evaluación y de las implicaciones 
derivadas de ella. 
La evaluación, en sí misma, ha de ser una opción de reflexión y de mejora de la 





evaluado como en su entorno y en el equipo del que forma parte, ha de ser entendida y 
situada adecuadamente para posibilitar el avance profesional de los docentes. Además de 
que posibilite un uso más racional y eficiente del recurso humano disponible, al mismo 
tiempo que oriente la política educativa en materia de establecer claramente la tipología de 
necesidades en cuanto a dichos recursos. 
La evaluación del desempeño profesional del docente debe considerarse como un 
proceso sistemático de la obtención de datos válidos y fiables con el objetivo de comprobar 
y valorar el efecto educativo (Peterson y Peterson, 2006) que producen en los alumnos la 
movilización de las competencias específicas de su profesión y las competencias genéricas 
de todo profesional, permitiendo favorecer el perfeccionamiento continuo de la labor 
profesional que realiza en diferentes escenarios educativos. 
El desempeño docente involucra un conjunto de decisiones, actividades y tareas, en 
las que participa el profesor en un contexto institucional, orientado a la formación de 
personas capaces de aportar y transformar su entorno socio-cultural; su evaluación es un 
requisito indispensable para mejorar la calidad educativa, la evaluación de los maestros ha 
de tratarse como elemento intrínseco del sistema educativo, las evaluaciones de los 
maestros también están vinculadas con las políticas y prácticas de la formación de 
docentes; con la adquisición de competencias por parte de los maestros que ejercen la 
profesión. (Dwyer, 1999, p. 203). 
Los autores coinciden en manifestar el carácter integral, sistémico, formativo y 
continuo de la evaluación educativa. Así mismo, señalan que la evaluación es un proceso 
dinámico, abierto y contextualizado, esencial dentro del proceso educativo al que da 






2.2.2.4 Funciones de la evaluación docente 
Cuando un sistema educativo decide establecer un proceso de evaluación del 
desempeño docente, la primera pregunta que debe hacerse es: ¿para qué evaluar?. Se trata 
de un asunto delicado porque puede generar situaciones conflictivas. 
Los profesores, en principio, se resisten a ser evaluados. Un planteamiento 
apresurado, acompañado de un estado de desinformación o una información sesgada 
pueden disparar las especulaciones, creencias  y suposiciones erróneas, interesadas o 
malintencionadas y provocar una oleada de protestas y resistencia activa, tanto de ellos 
como sus organizaciones sindicales y profesionales, que truncan toda posibilidad de 
procesos útiles para la mejora. 
Según Valdés, H. (2004, pp. 4-5),  una buena evaluación del desempeño docente 
debe cumplir las  funciones siguientes: 
a. Función de diagnostico. La evaluación profesoral debe caracterizar el 
desempeño del docente en un periodo determinado, debe constituirse en 
síntesis de sus principales aciertos y desaciertos, de modo que le sirva al 
director y a él mismo, de guía para la derivación de acciones de capacitación 
que coadyuven a la erradicación de sus imperfecciones. 
b. Función instructiva. El proceso de evaluación en sí mismo, debe producir una 
síntesis de los indicadores del desempeño docente. Por lo tanto los actores 
involucrados en dicho proceso, se instruyen, aprenden del mismo, incorporan 
una experiencia de aprendizaje laboral.  
c. Función educativa. Existe una importante relación entre el resultado de la 
evaluación profesoral y las motivaciones y actitudes de los docentes hacia el 





percibido su trabajo por alumnos, profesores, padres de familia, directivos de la 
institución educativa y puede trazarse una estrategia para erradicar las 
insuficiencias a él  señaladas. 
d. Función desarrolladora. Esta función se cumple principalmente cuando como 
resultado del proceso evaluativo se incrementa la madurez del evaluado y 
consecuentemente la relación inter psíquica pasa a ser intra psíquica, es decir el 
docente se torna capaz de autoevaluar de manera más consciente su trabajo, 
sabe y comprende mucho mejor todo lo que no sabe y necesita conocer, y se 
genera un círculo virtuosos de una incontenible necesidad de auto 
perfeccionamiento continuo. 
El carácter desarrollador de la evaluación del docente se cumple también cuando la 
misma contiene juicios sobre lo que debe lograr el docente para perfeccionar su trabajo 
futuro, sus características personales y para mejorar sus resultados. El carácter 
desarrollador de la evaluación, por sí solo, justifica su necesidad. Una de las precisiones 
esenciales que deben hacerse como parte del proceso de construcción de un sistema de 
evaluación del desempeño de los docentes, es la de sus fines, pues sin duda esta es una 
condición necesaria, aunque no suficiente para alcanzarlos. 
 
2.2.2.5 Fines de la evaluación del desempeño docente. 
Existe un cierto consenso en considerar que la finalidad de la evaluación docente es 
determinar las cualidades profesionales, la preparación y el rendimiento del educador. 
El fin o el propósito de la evaluación no debe ser la realización de un ajuste de 
cuentas o de un juicio sobre la actuación profesional de los docentes (Duke y Sttiggins, 
1986). El propósito fundamental es conseguir a través de la indagación rigurosa sobre la 





los protagonistas puedan formular un juicio riguroso sobre su valor educativo (Santos 
Guerra, 1996). 
Para, Joan Dean (1991) en (Santos Guerra, 1996: 49) señala que cuando se pone en 
marcha la evaluación del profesorado, se persiguen los siguientes propósitos: 
- Ayudar a los profesores a identificar vías que realcen sus destrezas 
profesionales. 
- Ayudar a la planificación del perfeccionamiento y el desarrollo profesional 
de los profesores, individual y colectivamente. 
- Ayudar a cada profesor, a los directivos y a los gobernantes a ver donde se 
puede intervenir con una nueva o modificada iniciativa. 
- Identificar el potencial de los profesores para el desarrollo profesional con la 
intención de ayudarles, cuando fuera posible, con el entrenamiento en la 
práctica. 
- Proporcionar ayuda a los profesores con dificultades en su tarea a través de 
la orientación adecuada y el ejercicio pertinente. 
- Informar a los responsables para que tengan referencias de los profesores. 
Los autores coinciden en señalar principalmente que la evaluación debe ser una 
herramienta que ayude a mejorar la calidad del desempeño docente, no  debe utilizarse 
para descrinar premiando a los buenos docentes y castigando a los malos; tampoco se debe 
utilizar para justificar la escasez de recursos que derivan en desempeños mediocres; más 
bien, utilizar la evaluación docente de manera orgánica, es decir, insertarla dentro del 
proceso de enseñanza-aprendizaje, dentro de la cultura organizacional y del sistema 
educativo en si como un proceso permanente que lleve a la mejora de la calidad del 





En la aplicación práctica de sistemas de evaluación del desempeño de los docentes 
y en la literatura que trata este importante tema, podemos identificar varios posibles 
fines de este tipo de evaluación. 
Entre dichos fines figuran los siguientes: 
a. Mejoramiento de las instituciones educativas y de la enseñanza en el aula. 
Los profesores son importantes defensores de este punto de vista. El mismo 
entraña un desarrollo educativo continuo a lo largo del cual una persona puede 
mejorar, una preferencia por evaluaciones formativas en vez de sumativas, y 
un fuerte vínculo con las actividades de desarrollo profesional. Cuando se 
integra eficazmente el desarrollo personal del docente y su evaluación mejora 
la escuela, ello lleva a una mayor eficacia en los procesos de aprendizaje. 
b. Responsabilidad y desarrollo profesional. Los profesores  y sus asociaciones 
profesionales son los defensores principales de este punto de vista. Entraña una 
fuerte visión de la enseñanza como profesión con sus propios estándares, ética 
e incentivos intrínsecos para la persona consagrada. La responsabilidad aquí se 
refiere fundamentalmente a la profesión y a sus estándares de práctica y ética, 
más que hacia entidades externas. 
La evaluación de docente puede servir a dos propósitos básicos: responsabilidad y 
desarrollo profesional. El primero de ellos implica la reunión de datos para determinar el 
grado en que los profesores han alcanzado niveles mínimos aceptables de competencia de 
acuerdo a los estándares que deben lograr. El interés por la responsabilidad ha tendido a 







c. Evaluación basada en las capacidades frente a aquella basada en el 
rendimiento. Consiste en centrar el sistema de evaluación en la valoración de 
las capacidades que con más probabilidad pueden contribuir a un rendimiento 
eficaz, más que a medir el rendimiento en sí mismo. 
Una ventaja derivada de centrar la atención en la evaluación basada en las 
capacidades en vez de en el rendimiento es que la primera garantiza, al menos 
mínimamente, que incluso los alumnos con un rendimiento más bajo tengan la 
oportunidad de aprender con un profesor capacitado. 
Si los profesores son evaluados mediante el uso de medidas de rendimiento 
de sus resultados (por ejemplo, puntuaciones de test estandarizados de 
estudiantes), la asunción implícita es que la capacidad del docente es 
meramente una condición suficiente de buen rendimiento. En cambio, si se 
evalúa directamente las capacidades de los docentes, la asunción es, que la 
capacidad del docente es una condición necesaria para que éste tenga un buen 
rendimiento. Debe haber un equilibrio entre la orientación de los sistemas de 
evaluación de docentes hacia los resultados y a las capacidades. 
d- Evaluaciones subjetivas  frente a evaluaciones objetivas. Este principio 
reconoce la naturaleza subjetiva de la enseñanza en el proceso de evaluación 
del docente. La fuente de dicha subjetividad debería reconocerse de inmediato: 
es difícil conseguir un sistema de evaluación objetivo en la educación porque la 
enseñanza no es simplemente la aplicación técnica de un conjunto de 
procedimientos claramente definidos para actuar ante problemas claros y 
predecibles. En lugar de ello, la enseñanza implica el ejercicio de la razón para 





Ahora bien, según nuestra opinión no es conveniente dicotomizar evaluación 
subjetiva versus evaluación objetiva, lo verdaderamente desarrollador es lograr 
una evaluación que no desconozca la subjetividad y complejidad de tal 
proceso, al mismo tiempo que trate de encontrar procedimientos cada vez más 
objetivos. 
El rendimiento de un docente no puede ser observado y evaluado sin que se 
emita un juicio sobre la elección que éste haga de las soluciones alternativas. 
e. Evaluaciones formativas frente a evaluaciones sumativas. Este último 
principio implica la utilización del sistema de evaluación como un conjunto de 
técnicas de diagnóstico diseñadas para fomentar la mejora del docente, en vez 
de como un proceso formulado para producir una valoración a favor o en 
contra del docente. 
Mientras los sistemas basados en estándares competitivos tienden a hacer 
uso de la evaluación sumativa, los sistemas basados en estándares de desarrollo 
se centran fundamentalmente en la evaluación formativa.  
2.2.2.6 ¿Para qué evaluar el desempeño docente? 
En la medida en que se proponga un sistema que presente metas alcanzables de 
mejoramiento docente y oportunidades de desarrollo profesional, los docentes se sentirán 
estimulados a tratar de alcanzarlas. Evaluamos el desempeño docente para: 
a. Estimular y favorecer el interés por el desarrollo profesional, esto ocurrirá en la 
medida que el docente permanentemente mejore sus conocimientos y 
capacidades en relación a sí mismo, a sus roles, y a sus aspiraciones de carrera.  






c. Favorecer la formación integral de los alumnos. 
2.2.2.7 Modelos de evaluación del desempeño docente. 
Existe prolija literatura sobre técnicas de evaluación del desempeño docente e 
incluso diversidad de modelos que permiten escoger o elegir un modelo de evaluación del 
desempeño docente, dependiendo la finalidad de la evaluación. Cada modelo está en 
estrecha relación con lo que realmente se quiere medir, y por sobre todo obtener 
información de las actividades docentes en escenarios educativos formales. 
Al revisar las Investigaciones en el ámbito educacional centradas en la 
implementación de sistemas de evaluación del desempeño docente, los modelos de 
evaluación de profesores podemos clasificar en cuatro, los cuales tienen distintas 
aplicaciones desde la centralización en el quehacer docente, pasando por la relación entre 
la enseñanza docente con los rendimientos de los alumnos, por las acciones de los docentes 
en el aula y por la capacidad de reflexión de ellos. 
A continuación presentamos las características de los modelos: 
a. Centrado en el perfil del docente: este modelo consiste en evaluar el 
desempeño de un docente de acuerdo a un perfil profesional previamente 
determinado sobre la base de las competencias de los docentes. 
b. Centrado en los resultados obtenidos: consiste en evaluar el desempeño 
docente mediante la comprobación de los aprendizajes o resultados 
alcanzados por sus alumnos. Los representantes sostienen, para evaluar a los 
maestros, el criterio que se usa, no es el de poner la atención en lo que hace 






c. Centrado en el comportamiento del docente en el aula: modelo que se 
fundamenta en una concepción de la enseñanza como “una secuencia de 
episodios de encontrar y resolver problemas, en la cual las capacidades de los 
profesores crecen continuamente mientras enfrentan, definen y resuelven 
problemas prácticos” a la que (Schön, 1998) llama reflexión en la acción y 
que requiere de una reflexión sobre la acción o evaluación después del hecho 
para ver los éxitos, los fracasos y las cosas que se podrían haber hecho de otra 
manera. 
d. Centrado en estándares: modelo que considera a los estándares de desempeño 
como patrones o criterios que permiten emitir en forma apropiada juicios 
sobre el desempeño docente, con el objetivo de establecer criterios para 
evaluar el desempeño docente, sugerir cómo ha de organizarse la formación 
docente y los contenidos necesarios y fundamentar y tomar decisiones 
relacionadas con la formación y /o desempeño profesional. 
No existen entre los tratadistas sobre la evaluación del desempeño docente sobre el 
uso de los modelos. Las críticas se centran especialmente en relación a los diseños 
metodológicos, y principalmente a quiénes evalúan el desempeño de docente. Pues, 
escasamente existe consenso sobre lo qué es un profesor ideal, la actuación de la 
subjetividad en los procesos de evaluación podría desvirtuar dicho proceso. Por ello, es 
imprescindible que el proceso de evaluación proporcione a los docentes herramientas que 
les permitan profundizar en su desempeño profesional (Peterson, 2000). 
Sin embargo, es preciso hacer mención, en que dos de ellos: modelo centrado en el 
perfil del maestro y modelo centrado en los resultados obtenidos, de los cuatro modelos 
presentados resultan de una convicción centrada en las debilidades docentes, una 





dispares y que responden a necesidades distintas, aún cuando prevalece el aprendizaje de 
los estudiantes, más complejo resulta en la medida que a pesar de los estudios 
internacionales, no existen convergencias en torno a los que es un profesor ideal. 
A su vez los dos modelos restantes: modelo centrado en el comportamiento del 
docente en el aula y modelo de práctica reflexiva, podrían tener mayor aceptación, pues 
hacen de la evaluación un proceso no de control sino de fortalecimiento y potenciamiento 
de los quehaceres docentes, por medio de la reflexión y la acción (Shön, 1998). 
 
2.2.2.8 Naturaleza del constructo desempeño docente 
En la literatura especializada sobre los componentes del constructo desempeño 
docente, existen múltiples trabajos basados en la concepción factorial del desempeño 
docente y en los criterios de análisis pedagógico que a continuación se indican: 
 
Gutiérrez, (2003) aporta el análisis del desempeño docente desde un enfoque 
predominantemente empírico, considera cuatro  dimensiones: Didáctica (procedimientos 
de enseñanza, dominio de la materia y empleo de técnicas), personalidad (comportamiento 
ético, cumplimiento y orden), motivación (generación de expectativa, participación en 
clase, reforzamiento de interés) y orientación (atención a necesidades individuales de 
aprendizaje y absolución de consultas académicas).  
En esta misma línea de análisis, se consideran los 5 componentes: Aspectos tecno 
pedagógicos de la actuación en aula (preparación y desarrollo en clase), resultados de 
actuación docente (rendimiento de los alumnos, retención y promoción escolar, cambios 
actitudinales y eficiencia en la actuación docente), desarrollo profesional (formación 
previa, iniciativa en la superación de su formación, nivel de actualización, participación en 





experiencias de innovación e investigación pedagógica), actitudes personales (actitud en el 
trabajo, ejemplaridad docente y participación en actividades coprogramáticas) y relaciones 
con la familia y la comunidad (intercomunicación con la familia del alumno, proyección de 
su acción educativa hacia la comunidad y participación en actividades comunitarias). 
 
En eI Marco del Buen Desempeño Docente (MBDD. Minedu, 2014) se establece 
estándares para el desempeño docente, los cuales se han formulado como descripciones de 
formas de desempeño siguiendo el ordenamiento lógico de los actos de enseñanza y de los 
procesos pedagógicos en aula. EI MBDD contempla una estructura de competencias 
criterios o estándares, los mismos son agrupados en cuatro dominios o facetas propias de la 
tarea de los docentes que a continuación se indican: 
a. Creación de un ambiente propicio para el aprendizaje de los alumnos. 
b. Enseñanza para el aprendizaje de los alumnos. 
c.  Preparación para la enseñanza: organización del contenido en función del 
aprendizaje del estudiante.  
d. Responsabilidades profesionales.  
 
Para Delannoy (2001), refiere que: “Los buenos estándares son a la vez suficientemente 
específicos para guiar la práctica y pueden ser medibles/observables, y suficientemente abiertos 
para dejar espacios al estilo de cada educador. Debe incluir un resumen (hito) y descripciones 
narrativas de prácticas para guiar los mejoramientos”.     
Podemos destacar a los estándares de desempeño y las normas como los elementos 
clave en el proceso de evaluación docente. En términos generales, un estándar es tanto una 
meta (lo que debiera hacerse) como una medida de progreso hacia esa meta (cuán bien fue 





indicadores respecto a los cuales hay cuatro niveles de desempeño: Insatisfactorio, básico, 
competente y destacado.  
Los estándares se expresan en términos de lo que sabe y puede hacer quien ingresa 
al ejercicio docente. Descansan, por tanto, sobre dos elementos conceptuales importantes: 
la base de conocimientos necesarios para un buen ejercicio docente y los elementos 
constitutivos o claves del proceso de enseñanza- aprendizaje.  
Base de conocimientos necesarios para un buen ejercicio profesional docente: 
los conocimientos básicos requeridos para que un educador ejerza adecuadamente su 
docencia, se centran en cinco áreas principales: 
Contenidos del campo disciplinario o área de especialización respectiva, con 
énfasis en la comprensión de los conceptos centrales en este campo y su modo de 
construcción, como también conocimientos sobre procedimientos respecto a aquellas 
materias cuyo aprendizaje se evidencia en acciones y productos. 
Los alumnos a quienes van a educar: referidos a cómo ocurre el desarrollo de los 
niños y jóvenes en sus dimensiones biológicas, emocionales, sociales y morales; nociones 
sobre los procesos de aprendizaje, la relación entre aprendizaje y desarrollo, la diversidad 
de estilos de aprendizaje y de inteligencias y las diferentes necesidades emocionales y 
sociales  de las personas.  
Los aspectos generales o instrumentales considerados importantes para la docencia, 
como son las tecnologías de la información y la comunicación, los métodos de 
investigación y la formación en áreas relacionadas con el respeto a las personas, la 
convivencia y participación democrática y el cuidado del medio ambiente.  
 
En eI proceso de enseñanza, las formas de organización de la enseñanza y el 





disciplinario y pedagogía, conocer las maneras de conceptuar la enseñanza, las estrategias 
para organizar los procesos de enseñanza y crear ambientes conducentes a ello; el sentido y 
propósito de la evaluación y calificaciones para atender las distintas metas de la enseñanza. 
Comprender también el conocimiento sobre modos de apoyar a los estudiantes en sus 
dificultades personales, sociales y de aprendizaje, comprensión y manejo del 
comportamiento social.  
En las bases sociales de la educación y la profesión docente, esto  implica la 
comprensión de los factores sociales y culturales que afectan los procesos educativos en 
los espacios estructurados de las instituciones educativas. También la comprensión del 
sistema y sus demandas. Contempla, por fin, todo lo que tiene que ver con el conocimiento 
de la profesión docente y de la disposición y actitudes requeridas de un buen profesional.  
En los elementos que constituyen el proceso de enseñanza-aprendizaje,  debido a 
que la función específica del educador es enseñar en contextos educativos diseñados para 
este fin, los estándares se refieren a los actos de enseñanza que se dan en ese contexto y al 
nivel de desempeño docente que necesitan demostrar los profesores y profesoras.  
AI respecto, se plantea que la condición primaria para su efectividad es reconocer y 
comprender el estado actual en que se encuentran quienes aprenden, implica también que 
los actos de enseñanza deben ser preparados. Por otra parte, el acto de enseñar requiere 
establecer un ambiente de aprendizaje propicio para las metas planteadas, y con reglas de 
comportamientos conocidas y aceptadas por los educandos, de acuerdo a su estado de 
desarrollo cognitivo, social y moral. Además, la enseñanza se realiza mediante estrategias 
interactivas que permiten a los estudiantes comprender, en forma personal y también 
participativa, conceptos y relaciones o manejar destrezas y capacidades.  
La evaluación o monitoreo del aprendizaje necesita dirigirse tanto a las metas 





requiere de estrategias apropiadas que permitan juzgar y comprender tanto el estado de 
progreso como la culminación del aprendizaje de cada alumno. (MINEDUC, 2001).  
Desde la visión estructuralista, se ha establecido en nuestro país en el contexto del 
D.S. Nº 003-2008-ED: Reglamento de la Ley Nº 29062, Ley que modifica la Ley del 
Profesorado en lo referido a la Carrera Pública Magisterial, (Art. 44) los siguientes 
criterios de evaluación del desempeño docente: 
a. Calidad de desempeño: Se evalúa las evidencias de desempeño que el 
profesor pueda aportar vinculados a los factores contemplados en los 
numerales i al iv del artículo 29º de la Ley, que comprende: i) Logros 
obtenidos en función a su tarea pedagógica. ii) Grado de cumplimiento de las 
funciones y responsabilidades del profesor en la planificación y ejecución 
curricular anual. iii) Contribución al logro de los objetivos del desarrollo 
institucional establecidos en el proyecto educativo institucional y plan anual 
de trabajo. iv) Dominio del currículo, de los contenidos disciplinares y 
pedagógicos del área curricular o la equivalente en otras modalidades, de los 
aspectos metodológicos y de los procesos de evaluación. v) Innovación 
pedagógica en el aula o la escuela. 
b. Compromiso ético.- Se evalúa el compromiso del profesor con los procesos 
de aprendizaje, así como su conducta. 
Las tendencias integradoras u holistas, basados propiamente en el desempeño 
docente, definidas a partir de las concepciones dinámicas o dialécticas del proceso 
pedagógico como el caso de Scriven (1988), citado por Valdez (2004), consideran los 
siguientes componentes del desempeño docente: Conocimiento de la materia que enseña 
(destrezas comunicativas, destrezas de gestión y destrezas de programación, ejecución y 





Siguiendo este enfoque (Valdez, 2004) incluye 5 dimensiones o componentes del 
desempeño docente: Capacidades pedagógicas, emocionalidad, responsabilidad en el 
desempeño de sus funciones, relaciones interpersonales con sus alumnos, padres, 
directivos, docentes y comunidad escolar en general, y resultados de su labor educativa. 
Para Cuenca, R. (PROEDUCA 2006, citado por Saravia, L. y López, M., 2008, p 
89), desde el punto de vista holista, el docente es un profesional que tiene dos dimensiones: 
una es su experiencia técnica y la segunda su función social, el valor que tiene el trabajo 
del docente para la sociedad. A partir de este concepto define cuatro dimensiones para la 
evaluación docente. 
a. Conocimientos: aquello que el docente debería manejar como parte de su 
disciplina científica. 
b. El saber docente: trabajo pedagógico y didáctico. 
c. Habilidades laborales en general: referidas a las relaciones con sus pares, 
trabajo colectivo, participación en la gestión de la escuela. 
d. Competencias interculturales, comportamiento ético y democrático del 
docente.  
Del Castillo (2008. P. 21)  considera los siguientes componentes del desempeño 
docente: El componente propedéutico, praxis didáctica de contenido, praxis didáctica 
formal, clima de trabajo y evaluación-desarrollo. En la presente investigación adoptamos 












2.3 Definición de términos básicos 
 
Autenticidad. El profesor se manifestará a sí mismo y ante sus estudiantes sin máscara ni 
fachadas que oculten sus verdaderos pensamientos y sentimientos. 
Aceptación. El esfuerzo por entrar en el mundo de cada alumno, en sus sentimientos; el 
tratar de darse cuenta de lo que realmente quiere expresar, al captar los motivos o 
circunstancias que están debajo de una actitud o de una opinión, ayudará al 
facilitador a la creación de una relación profunda, personal, en la que los alumnos 
se sientan respetados y valorados.  
Currículo. Conjunto de criterios, planes de estudio, programas, metodologías y procesos 
que contribuyen a la formación integral y a la construcción de la identidad cultural 
nacional, regional y local, incluyendo también los recursos humanos, académicos 
y físicos para poner en práctica las políticas y llevar a cabo el proyecto educativo 
institucional. 
Currículo por competencias. Modelo educativo basada en competencias desde un 
enfoque holístico que enfatiza en el desarrollo constructivo de habilidades, 
conocimientos y actitudes que permitan a los estudiantes insertarse 
adecuadamente en la estructura laboral y adaptarse a los cambio y reclamos 
sociales. 
Competencia. Convergencia de los comportamientos sociales, afectivos y las habilidades 
cognoscitivas, psicológicas, sensoriales y motoras, que permiten llevar a cabo un 
papel, un desempeño, una actividad o una tarea. 
Diseño curricular. Término utilizado para referirse a planes de estudio, programas e 
incluso implementación didáctica. 
Ejecución Curricular. Etapa del proceso de planificación que se realiza una vez aprobado 





administrativos para que se realice las acciones destinadas a cumplir metas 
previstas en el plan. 
Evaluación. Señalamiento, estimativo, apreciación, cálculo del valor de una acción o cosa. 
Medición dentro de términos previstos del desarrollo o resultado de una 
operación. 
Evaluación del desempeño: Es el conjunto de mecanismos que permite definir el grado en 
que las personas contribuyen al logro de los estándares requeridos para el cargo o 
puesto que ocupan en la organización, así como para los objetivos de la empresa. 
Facilita las acciones necesarias para su desarrollo profesional y personal. 
Estrategia de mejoramiento de la calidad educativa en un país.  
Desempeño. Acción de realizar algo. Nivel de cualificación de una actividad o trabajo. 
Desempeño docente. El ejercicio práctico del docente que ejecuta sus obligaciones y roles 
establecidos legal, institucional y socialmente que son inherentes a la profesión 
docente. Entre estas actividades se menciona la planificación y programación 
educativa, la facilitación del aprendizaje, uso de materiales y medios didácticos y 
la evaluación del aprendizaje.  
Docente Universitario. Profesional responsable de la formación de profesionales íntegros, 
de calidad, como personas y profesionales para el cambio o mejora de la atención 
educativa en nuestra sociedad.  
Plan de estudios. Conjunto de asignaturas definidas dentro del contexto de currículo por 
competencias para lograr el perfil profesional de una formación a nivel superior. 
Planificación curricular: Conjunto de procesos de previsión para la realización y control 
de las experiencias de aprendizaje deseables en una población educacional 





Objetivos educacionales: todos los fines o metas establecidas en los sílabos como parte de 
la enseñanza y que responden a los objetivos curriculares establecidos en el plan 
curricular y que a su vez coinciden con el perfil académico profesional. 
Logro de objetivos educacionales: Fines o metas alcanzadas por los estudiantes al 
finalizar el período escolar o al finalizar el proceso de formación profesional. 
Componente propedéutico del desempeño docente: conjunto de roles o acciones 
preparatorias que realiza el docente antes de iniciar  su clase y que permite 
desarrollar sin contratiempos y en las mejores condiciones posibles. 
Componente de praxis didáctica de contenido de desempeño docente: dimensión que 
incluye el dominio que posee el docente sobre los contenidos de cultura general, 
realidad nacional, curricular y didáctica, tanto generales como de especialidad, así 
como todos los roles u acciones tales como la capacidad demostrativa, coherencia, 
actualización de contenidos, dominio de fuentes y otros aspectos afines. 
Componente praxis didáctica formal de desempeño docente: componente que engloba 
el dominio que posee el docente sobre las estrategias, métodos, técnicas, formas y 
modos pedagógicos; así como todos los roles y acciones afines, tales como la 
motivación, claridad general, dominio comunicativo, empleo de materiales 
didácticos y otros múltiples aspectos conexos. 
Componente clima de trabajo del desempeño docente: dimensión que incluye la 
contribución docente a la generación de un ambiente psicosocial (intrapersonal- 
interpersonal) y de la relación afectivo valorativo apropiadas para el trabajo 
pedagógico óptimo, así como todos los roles y acciones afines, tales como manejo 
de la disciplina, asertividad, relaciones democráticas, dialogicidad, resiliencia, 






Componente evaluación – desarrollo del desempeño docente: componente que alude a 
la praxis docente concerniente al control y valoración que efectúa de los avances y 
logros culturales de los alumnos, su capacidad para emplear todo ello en sus 
correspondientes desarrollos integrales; así como todos los roles y acciones afines, 
tales como la selección y diseño de estrategias, métodos, técnicas, instrumentos, 
formas y tipos de evaluación, justicia y transparencia evaluativo, 










Hipótesis y variables  
3.1 Hipótesis  
3.2.1. Hipótesis  general 
- Existe relación significativa entre el currículo por competencias y el desempeño 
docente en la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del Callao. 
3.2.2. Hipótesis  específicas. 
H1 Las características del currículo de la Facultad de Ciencias Contables de la 
Universidad Nacional de Callao está estructurado en el  enfoque educativo por 
competencias. 
H2 Las competencias básicas o instrumentales del currículo por competencias incide 
positivamente en el desempeño docente de la Facultad de Ciencias Contables de la 
Universidad Nacional de Callao. 
H3    Las competencias generales, transversales, intermedias o genéricas del currículo por 
competencias tienen relación  significativa  con el desempeño docente de la Facultad 
de Ciencias Contables de la Universidad Nacional de Callao. 
H4  Las competencias académicas del currículo por competencias se relacionan  
significativamente  con el desempeño docente de la Facultad de Ciencias Contables 





H5     Las competencias específicas, técnicas o especializadas del currículo por 
competencias inciden positivamente con el desempeño docente de la Facultad de 
Ciencias Contables de la Universidad Nacional de Callao. 
H6  La meta-competencia del currículo por competencias se relaciona positivamente con el 
desempeño docente de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional 
de Callao. 
3.2. Variables 
La investigación tiene el siguiente sistema de variables: 
 
Variable  1 
- Currículo por competencias 
Definición conceptual: El currículo por competencias se fundamenta en el modelo 
educativo basada en competencias desde un enfoque holístico que enfatiza en el 
desarrollo constructivo de habilidades, conocimientos y actitudes que permitan a 
los estudiantes insertarse adecuadamente en la estructura laboral y adaptarse a los 
cambio y reclamos sociales. 
Dimensiones o componentes de la variable X 
Dimensión X1:     Competencias básicas o instrumentales. 
Dimensión X2: Competencias genéricas, transversales, intermedias o   generales. 
Dimensión X3:   Competencias académicas. 
Dimensión X4:   Competencias específicas, técnicas o especializadas. 
Dimensión X5:   Meta-competencias. 
Definición operacional. El currículo por competencias desarrolla en la formación 
profesional de los estudiantes las competencias básicas o instrumentales; las 
competencias genéricas, transversales, generativas o generales; las competencias 
académicas; las competencias específicas, técnicas o especializadas; y la meta-
competencias para insertar a los futuros profesionales a la sociedad y a la demanda 






- Desempeño docente. 
Definición conceptual. El desempeño docente es el ejercicio práctico del docente 
que ejecuta sus obligaciones y roles establecidos legal, institucional y socialmente 
que son inherentes a la profesión docente. Entre estas actividades se menciona la 
planificación y programación educativa, la facilitación del aprendizaje, uso de 
materiales y medios didácticos y la evaluación del aprendizaje. (Del Castillo, V., 
2008, p. 49). 
Dimensiones o componentes de la variable Y. 
Dimensión Y1: Propedéutica. 
Dimensión Y2: Praxis didáctica de contenido. 
Dimensión Y3: Praxis didáctica formal. 
Dimensión Y4: Clima de trabajo. 
Dimensión Y5: Evaluación-desempeño. 
Definición operacional. El desempeño docente se fundamenta en los componentes: 
propedéutico, praxis didáctica de contenido, praxis didáctica formal, clima de 
trabajo y evaluación-desarrollo. 
Variables Intervinientes Z 
Z1. Especialidad de los docentes 
Z2. Grado Académico de los docentes. 




3.3 Operacionalización de Variables 
El proceso de operacionalización de las variables currículo por competencias y 







Operacionalización de las variables 
Variable Dimensión Indicadores  Instrumento 
  Competencias básicas o  1. Comunicación   
  instrumentales 2. Comprensión   
    4. Cálculo    
    5. Resolución de problemas   
    6.Capacidad planificadora   
  Competencias genérica,  6. Capacidad para trabajar en equipo   
  transversales o 
generales 
7. Capacidad negociadora Cuestionario 
Currículo 
por 
  8. capacidad para liderar  de entrevista 
Competencia   9. Razonamiento    
  Competencia 
académica 
10. Capacidad para elaborar estados de 
cuenta 
  
    11. Capacidad para llevar libros de 
contabilidad 
  
    12. Capacidad para elaborar proyectos   
  Competencias 
específicas 
13. Capacidad para interpretar estados de 
cuenta 
  
  o especializadas 14. Capacidad para elaborar diagnósticos   
    15. Capacidad  para elaborar presupuestos   
  Meta-competencia 16. Capacidad de autodesarrollo   
    17. capacidad creadora    
  1. Propedéutica 1. Planificación del aprendizaje   
    2. Investigación pedagógica   
  2. Praxis didáctica 3. Dominio de estrategias de aprendizaje   
  de contenido 4. Capacidad de auto aprendizaje   
    5. Motivación   
desempeño  3. Praxis didáctica 
formal 
6. Comunicación   
Docente   7. Dinámica de clase Lista de 
cotejo 
    8. Estado de ánimo   
  4. Clima de trabajo 9. Capacidad valorativa    
    10. liderazgo   
    11. Coherencia entre evaluación y objetivo   
  5. Evaluación-
desarrollo 
12. Estrategia de evaluación   
    13. Objetividad de la evaluación   
    14. Usos de la evaluación   













4.1 Enfoque de la investigación  
El enfoque de la investigación es cuantitativo. Según Hernández, et al (2010: 234) 
señala que el enfoque cuantitativo consiste en un conjunto de procesos, ósea es secuencial 
y probatorio. Cada etapa precede a la siguiente y no podemos “brincar o eludir” pasos, el 
orden es riguroso, aunque, desde luego, podemos redefinir alguna fase. Parte de una idea, 
que va acotándose y, una vez delimitada, se derivan objetivos y preguntas de investigación, 
se revisa la literatura y se construye un marco o una perspectiva teórica. De las preguntas 
se establecen hipótesis y determinan variables; se desarrolla un plan para probarlas 
(diseño); se miden las variables en un determinado contexto; se analizan las mediciones 
obtenidas (con frecuencia utilizando métodos estadísticos), y se establece una serie de 
conclusiones respecto de la(s) hipótesis. 
Se tomará el enfoque cuantitativo porque se pretende obtener la recolección de 
datos para conocer o medir el fenómeno en estudio y encontrar soluciones para la misma; 
la cual se lleva a cabo al utilizar procedimientos estandarizados y aceptados por una 





investigadores, debe demostrarse que se siguieron tales procedimientos. Como en este 
enfoque se pretende medir, los fenómenos estudiados deben poder observarse o referirse 
en el “mundo real”. Hernández, et al (2010: 185). 
 
4.2 Tipo y métodos de investigación 
El tipo de estudio aplicado es la investigación básica. A decir de Sánchez y Reyes 
(2006) esta clase de estudios llevan a la búsqueda de nuevos conocimientos y campos de 
investigación mediante los procedimientos objetivos para recoger información de la 
realidad observada. 
Método de investigación 
El método que se utiliza en la investigación es el método descriptivo, el cual es 
definido por Sánchez y Reyes (2006) como proceso que  consiste en describir, analizar e 
interpretar sistemáticamente un conjunto de hechos o fenómenos y sus variables que les 
caracterizan. El aludido método descriptivo apunta a estudiar el fenómeno en su estado 
actual y en su forma natural; por lo tanto las posibilidades de tener un control directo sobre 
las variables de estudio son mínimas. 
Asimismo, utilizaremos el procedimiento hipotético deductivo de la teoría 
científica, que según Gianella (2000) este método hipotético deductivo es de amplia 
aplicación en las ciencias fácticas. Consiste en un procedimiento que intenta dar respuestas 
a los distintos problemas que se plantea la ciencia a través de hipótesis que se toman como 
verdaderas no habiendo ninguna certeza acerca de ellas. Ya que, son conjeturas que se 
anticipan a los problemas y la teoría se relacionan posteriormente con la realidad. El ciclo 





4.3 Diseño de investigación 
La presente investigación es de carácter descriptivo correlacional.  Sánchez y Reyes 
(2006, p. 54) sostienen que este tipo de diseño se orienta a la determinación del grado de 
relación existente entre dos o más variables de interés en una misma muestra de sujetos o 
el grado de relación entre dos fenómenos o eventos observados. Las variables de estudio se 
interrelacionan  de acuerdo al siguiente esquema. 




M =  Muestra 
Ox=  Currículo por competencias 
Oy=  Desempeño docente 
















4.4 Población y Muestra. 
La población está conformada por todos los docentes nombrados y contratados de la 
Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del Callao.  
Número Docentes  
Condición Laboral Cantidad 
Nombrados 46 
Contratados por planilla  5 
Contratados por horas 24 
Total 75 
 
El tamaño de la muestra se determinará controlando el nivel de confianza y del 











p y q son la varianza, 
E: El error 
N: Tamaño de la población 
n:  Muestra 
Se trabajará con 95% de confianza o  de dos sigmas y con un margen de error de 5 sobre 
100. 
La muestra representativa se obtendrá a través del muestreo probabilístico de la 








4.5  Técnicas de los  Instrumentos para la recolección de datos 
Para recoger información sobre los aspectos teóricos de la investigación se hará uso de 
la técnica  de fichaje. Técnica utilizada especialmente para recolectar y almacenar 
información que, más allá de su extensión, le da unidad y valor propio. Bibliografía 
constituye el sustento del marco teórico de la investigación. 
En el proceso de recolección de información para las variables de estudio que se 
utilizarán son: 
Para la variable currículo por competencias un cuestionario de entrevista que constará 
de un conjunto de preguntas redactadas de forma coherente, organizada y secuenciada, con 
el fin de que los encuestados puedan ofrecer de manera precisa la información que 
precisamos. Para la variable desempeño docente el  cuestionario constituye un soporte 
técnico para el instrumento central de la investigación. 
Los instrumentos serán validados por juicio de expertos y su consistencia interna por 
medio de la prueba estadística Alfa de Cronbach. 
4.6 Tratamiento e interpretación estadística 
Con el propósito de realizar un análisis exhaustivos de la información recopilada se 
aplicará la estadísticas de indicadores sociales y educacionales tales como: el coeficiente 
de correlación de Spearman para medir, comparar y relacionar las variables, es decir, 
definir el grado de relación existente entre currículo por competencias y desempeño 
docente de la Facultad de Contabilidad de la Universidad Nacional del Callao, en el 
período lectivo del año 2013. 
Asimismo, la información recopilada serán organizados y analizados por medio del 
programa SPSS versión 17.0, las medidas de tendencia central (media, mediana, moda) y 





Una vez confeccionados los cuadros estadísticos con los hallazgos cuantitativos 
encontrados, se procederá organizar, clasificar, codificar, analizar e interpretar 
cualitativamente toda la información referente a la articulación o implicancias existentes 
entre las variables: currículo por competencias (V1) y desempeño docente (V2).  
   Finalmente, se procederá efectuar la correspondiente contrastación de la hipótesis 
































5.1  Validación y confiabilidad de los instrumentos. 
5.1.1  Validación de contenido por juicio de expertos. 
Los cuestionarios para su  validez del contenido y mida con certeza los indicadores 
de las  variables de investigación, relacionadas con el currículo por competencias  y el 
desempeño docente en la Facultad de Contabilidad de la UNC, fueron sometidos a juicios 
de expertos profesionales, quienes proporcionaron aportes para mejorar el contenido de las 
pruebas, emitiendo su opinión favorable y las sugerencias para ajustar el contenido del 
instrumento. 
Tabla 4. 
Validez de contenido por juicio de expertos -  cuestionario aplicado a docentes  
 
N° Expertos   Porcentaje 
1 Dr. Narciso Future Cutire 90% 
2 Dr. Wilfredo Medina Bárcena                   85% 
3 Mgtr. Pablo Perea Haya 85% 
4 Mgtr. Odín Huaynalaya Rojas 90% 







5.1.2 Confiabilidad de instrumentos 
Para la prueba de confiabilidad de los instrumentos currículo por competencias y  
desempeño docente, se aplica el estadístico Alfa de Cronbach.   La fórmula de Alfa de 
Cronbach: 
 
Si2: Sumatoria de varianza de los items 
 K:   número de ítems 
 ST
2: Varianza de la suma de los Ítems 
 Coeficiente de Alfa de Cronbach 
 
Análisis de Confiabilidad  de Instrumento Currículo por competencias   aplicado a  
docentes de la muestra piloto  
Presentamos los resultados estadísticos mediante el análisis de confiabilidad Alfa 
de Cronbach. 
Es tadís ticos de  fiabilidad
.81 3 30
Alfa de
Cro nba ch N d e el emen tos
 
 
Los resultados obtenidos mediante la aplicación del  Software estadístico SPSS  
V15.0, para estadístico Alfa de Cronbach, arrojó un valor de confiabilidad de 0.813, este 
valor indica que el instrumento currículo por competencias tiene alta consistencia interna. 
El cuestionario de 30 ítems que evalúa las 5 dimensiones del currículo por competencias, 
se aplicó a una muestra piloto de 15  docentes de la Universidad Nacional del Callao, de la 































En cuadro 4, se presenta un estudio descriptivo de la prueba de Alfa de Cronbach, para el 
instrumento de currículo por competencias, mediante el análisis de ítems, confirma que los 
ítems 1 a 30, tienen  alta consistencia interna. Manteniendo correlaciones, por encima de 
0.3 de los ítems con el total de la prueba (correlación ítem- ítem total). 
 
Tabla  5. 
Resultados descriptivos por ítem aplicando Alfa de Cronbach, currículo por competencias 
Items Media Desviación estándar Correlación elemento-total 
Ítem 1 3.7333 .88372 .309 
Ítem 2 3.6667 .89974 .404 
Ítem 3 3.7333 1.09978 .304 
Ítem 4 3.4667 .99043 .465 
Ítem 5 3.4000 1.12122 .850 
Ítem 6 3.4000 1.12122 .850 
Ítem 7 3.6667 .89974 .511 
Ítem 8 3.1333 1.24595 .419 
Ítem 9 3.6667 .89974 .348 
Ítem 10 3.4667 .99043 .465 
Ítem 11 3.4000 1.12122 .850 
Ítem 12 3.4000 1.12122 .850 
Ítem 13 2.7333 1.22280 .412 
Ítem 14 3.1333 1.24595 .419 
Ítem 15 3.6667 .89974 .348 
Ítem 16 3.5333 .91548 .330 
Ítem 17 3.4667 .99043 .465 
Ítem 18 3.4000 1.12122 .850 
Ítem 19 3.1333 1.24595 .456 
Ítem 20 3.6667 .89974 .348 
Ítem 21 3.5333 .91548 .330 
Ítem 22 3.4667 .99043 .465 
Ítem 23 3.4000 1.12122 .850 
Ítem 24 3.4000 1.12122 .850 
Ítem 25 3.4000 1.12122 .850 
Ítem 26 3.4000 1.12122 .850 
Ítem 27 3.6667 .72375 .660 
Ítem 28 3.4667 .99043 .465 
Ítem 29 3.3333 1.04654 .350 
Ítem 30 3.4667 .99043 .465 








Análisis de Confiabilidad  de Instrumento Desempeño docente  aplicado a docentes de 
la muestra piloto 
Presentamos los resultados estadísticos mediante el análisis de confiabilidad Alfa 
de Cronbach, para el instrumento  desempeño docente. 
Es tadís ticos de  fiabilidad
.81 5 30
Alfa de
Cro nba ch N d e el emen tos
 
 
Los resultados obtenidos mediante la aplicación del  Software estadístico SPSS  
V15.0, para estadístico Alfa de Cronbach, arrojó un valor de confiabilidad de 0.815, este 
valor indica que el instrumento desempeño docente tiene alta consistencia interna. El 
cuestionario de 30 ítems que evalúa las 5 dimensiones del desempeño docente, se aplicó a 
una muestra piloto de 15  docentes de la Universidad Nacional del Callao, de la Facultad 
de Ciencias Contables. 
 
En Tabla 5, se presenta un estudio descriptivo de la prueba de Alfa de Cronbach, 
para el instrumento de desempeño docente, mediante el análisis de ítems, confirma que los 
ítems 1 a 30, tienen  alta consistencia interna. Manteniendo correlaciones, por encima de 
0.3 de los ítems con el total de la prueba.  
 





Tabla   6. 
Resultados descriptivos por ítem aplicando Alfa de Cronbach, desempeño docente 
 




Ítem 1 3.3333 .89974 .348 
Ítem 2 3.2000 .41404 .580 
Ítem 3 3.7333 1.09978 .767 
Ítem 4 3.4000 1.12122 .475 
Ítem 5 3.4000 1.12122 .705 
Ítem 6 3.7333 1.09978 .405 
Ítem 7 3.3333 .89974 .580 
Ítem 8 3.2000 .41404 .393 
Ítem 9 3.7333 1.09978 .397 
Ítem 10 3.4000 1.12122 .486 
Ítem 11 3.4000 1.12122 .772 
Ítem 12 3.4000 1.12122 .422 
Ítem 13 3.3333 .89974 .360 
Ítem 14 3.2000 .41404 .408 
Ítem 15 3.7333 1.09978 .347 
Ítem 16 3.4000 .89974 .526 
Ítem 17 3.4000 1.12122 .550 
Ítem 18 3.4000 1.12122 .576 
Ítem 19 3.3333 .89974 .348 
Ítem 20 3.2000 .41404 .471 
Ítem 21 3.7333 1.09978 .772 
Ítem 22 3.4000 1.12122 .378 
Ítem 23 3.4000 1.12122 .905 
Ítem 24 3.4000 1.12122 .564 
Ítem 25 3.5333 .83381 .394 
Ítem 26 3.4667 .63994 .332 
Ítem 27 4.0667 .96115 .635 
Ítem 28 3.3333 1.04654 .654 
Ítem 29 3.3333 1.04654 .450 
Ítem 30 3.4000 1.12122 .348 
Ítem 31 3.3333 .89974 .580 






5.2 Presentación y análisis de los resultados 
 
La organización de la información recopilada durante el trabajo de campo se ha 
efectuado siguiendo las pautas de la estadística descriptiva, a fin de que faciliten la 
interpretación de las dimensiones de las variables de estudio.  
     
5.2.1.  Estudio descriptivo de la aplicación del  Currículo por competencias en la 
Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del Callao 
 
Se presenta el estudio descriptivo de la  aplicación del currículo por competencias, 
y sus componentes, competencias básicas, generales, académicas, específicas y meta 
competencia, según opinión de los docentes de la Facultad de Ciencias Contables de la 
Universidad Nacional del Callao. 
Tabla 7. 
Resultados descriptivos de aplicación del Currículo por competencias 
Categoría 
 
F                      % 
Resultado inferior 0  0.0% 
Necesita mejorar 1  1.3% 
Bueno 50  66.7% 
Destacado            22               29.3% 
Excepcional            2                 2.7% 
          N =75 
Interpretación  
En tabla 7, se aprecia que el 66.7% de los docentes encuestados, consideran que es 
bueno el logro obtenido en los estudiantes por la aplicación del currículo por competencias, 
también un 29.3% de la muestra, representado por 22  docentes, considera que es 
destacado el logro obtenido en los estudiantes por la aplicación del currículo por 
competencias, también se aprecia que dos docentes considera que es excepcional, el logro 
obtenido en los estudiantes por la aplicación del currículo por competencias,  en la 
Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del Callao. 





Asimismo, en la figura 2, se aprecia los resultados, según opinión de los docentes, de 





























Figura 2. Aplicación del Currículo por competencias, opinión de docentes 
 
Interpretación  
En la figura 2, destaca es bueno el logro obtenido en los estudiantes por la 
aplicación del currículo por competencias según opinión de docentes,  en  la Facultad de 
Ciencias Contables de la Universidad Nacional del Callao. 
 
A continuación, se presenta la información descriptiva en tablas de frecuencia, de 
los componentes del currículo por competencias, que comprende a las competencias 
básicas, competencias generales, competencias académicas, competencias específicas y 
meta competencia, información proporcionada por los docentes, respecto al grado de 







5.2.2 Resultados descriptivos de competencias básicas en la  aplicación del currículo 
por competencias 
Se describen los resultados de los logros en competencias básicas por los 
estudiantes, según opinión de los docentes de la Facultad de Ciencias Contables de la 
Universidad Nacional del Callao. 
Tabla 8. 
Resultados descriptivos de competencias básicas  
Categoría 
 
F                 % 
Resultado inferior 0  0.0% 
Necesita mejorar 0  0.0% 
Bueno 49  65.3% 
Destacado            18               24.0% 
Excepcional             8               10.7% 
          N =75 
 
Interpretación  
En tabla 8, se aprecia que el 65.3% de los docentes encuestados, que representa a 49 
docentes, consideran que es bueno el logro obtenido en competencias básicas en los 
estudiantes por la aplicación del currículo por competencias, también un 24.0% de la 
muestra, representado por 18  docentes, considera que es destacado el logro obtenido en 
competencias básicas en los estudiantes por la aplicación del currículo por competencias, 
también se aprecia que 8 docentes, que representa el 10.7% de la muestra, considera que es 
excepcional, el logro obtenido en competencias básicas en  los estudiantes por la aplicación 
del currículo por competencias, en la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad 
Nacional del Callao. 
Asimismo, en la figura 3, se aprecia los resultados, según opinión de los docentes, de 
los logros obtenidos por los estudiantes en competencias básicas por  aplicación del 































Figura 3. Competencias básicas en el currículo por competencias, opinión de docentes  
Interpretación  
En la figura 3, destaca que es bueno el logro obtenido en competencias básicas en 
los estudiantes por la aplicación del currículo por competencias según opinión de docentes, 
en general, la apreciación de los docentes  es que el logro obtenido en competencias 
básicas por los estudiantes se presenta entre las valoraciones de bueno a excepcional,  en la 
Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del Callao. 
 
5.2.3 Resultados descriptivos de competencias generales en la  aplicación del currículo 
por competencias 
Se describen los resultados de los logros en competencias generales adquiridas por 
los estudiantes, según opinión de los docentes de la Facultad de Ciencias Contables de la 






Resultados descriptivos de competencias generales adquiridas por los estudiantes 
Categoría 
 
F                 % 
Resultado inferior 0  0.0% 
Necesita mejorar 1  1.3% 
Bueno 42 56.0% 
Destacado            29               38.7% 
Excepcional              3               4.0% 
          N =75 
 
Interpretación  
En tabla 9, se aprecia que el 56.0% de los docentes encuestados, que representa a 42 
docentes, consideran que es bueno el logro obtenido en competencias generales adquiridas 
en los estudiantes por la aplicación del currículo por competencias, también un 38.7% de la 
muestra, representado por 29 docentes, considera que es destacado el logro obtenido en 
competencias generales adquiridas en los estudiantes por la aplicación del currículo por 
competencias, también se aprecia que 3 docentes, que representa el 4.0% de la muestra, 
considera que es excepcional, competencias generales adquiridas en los estudiantes por la 
aplicación del currículo por competencias, en la Facultad de Ciencias Contables de la 
Universidad Nacional del Callao. 
Asimismo, en la figura 4, se aprecia los resultados, según opinión de los docentes, de 
los logros obtenidos por los estudiantes en competencias generales  por  aplicación del 







































En la figura 4, destaca que es bueno el logro obtenido en competencias generales 
adquiridas en los estudiantes por la aplicación del currículo por competencias según 
opinión de docentes, en general, la apreciación mayoritaria de los docentes  es que el logro 
obtenido en competencias generales adquiridas por los estudiantes se presenta entre las 
valoraciones de bueno a excepcional,  en la Facultad de Ciencias Contables de la 
Universidad Nacional del Callao. 
 
5.2.4 Resultados descriptivos de competencias académicas en la  aplicación del 
currículo por competencias. 
 
Se describen los resultados de los logros en competencias académicas adquiridas 
por los estudiantes, según opinión de los docentes de la Facultad de Ciencias Contables de 






Resultados competencias académicas adquiridas por los estudiantes, según docentes 
Categoría 
 
F                      % 
Resultado inferior 0  0.0% 
Necesita mejorar 1  1.3% 
Bueno 40  53.3% 
Destacado             32               42.7% 
Excepcional             2                2.7% 
          N =75 
 
Interpretación  
En tabla 10, se aprecia que el 53.3% de los docentes encuestados, que representa a 
40 docentes, consideran que es bueno el logro obtenido en competencias académicas 
adquiridas en los estudiantes por la aplicación del currículo por competencias, también un 
42.7% de la muestra, representado por 32 docentes, considera que es destacado el logro 
obtenido en competencias académicas adquiridas en los estudiantes por la aplicación del 
currículo por competencias, también se aprecia que 2 docentes, que representa el 2.7% de 
la muestra, considera que es excepcional,  el logro obtenido en competencias académicas 
adquiridas en los estudiantes por la aplicación del currículo por competencias, en la 
Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del Callao.   
Asimismo, en la figura 5, se aprecia los resultados, según opinión de los docentes, de 
los logros obtenidos por los estudiantes en competencias académicas  por  aplicación del 





































En la figura 5, destaca que es bueno el logro obtenido en competencias académicas 
adquiridas en los estudiantes por la aplicación del currículo por competencias según 
opinión de docentes, en general, la apreciación mayoritaria de los docentes  es que el logro 
obtenido en competencias académicas adquiridas por los estudiantes se presenta entre las 
valoraciones de bueno a excepcional,  en la Facultad de Ciencias Contables de la 
Universidad Nacional del Callao. 
 
5.2.5 Resultados descriptivos de competencias específicas en la  aplicación del 
currículo por competencias 
Se describen los resultados de los logros en competencias específicas adquiridas 
por los estudiantes, según opinión de los docentes de la Facultad de Ciencias Contables de 






Resultados competencias específicas adquiridas por los estudiantes, según docentes 
Categoría 
 
F                      % 
Resultado inferior 0  0.0% 
Necesita mejorar 1  1.3% 
Bueno 49  65.3% 
Destacado             23               30.7% 
Excepcional              2                 2.7% 
          N =75 
Interpretación  
En tabla 11, se aprecia que el 65.3% de los docentes encuestados, que representa a 
49 docentes, consideran que es bueno el logro obtenido en competencias específicas 
adquiridas en los estudiantes por la aplicación del currículo por competencias, también un 
30.7% de la muestra, representado por 23 docentes, considera que es destacado el logro 
obtenido en competencias específicas adquiridas en los estudiantes por la aplicación del 
currículo por competencias, también se aprecia que 2 docentes, que representa el 2.7% de 
la muestra, considera que es excepcional,  el logro obtenido en competencias específicas 
adquiridas en los estudiantes por la aplicación del currículo por competencias, en la 
Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del Callao. 
   
Asimismo, en la figura 5, se aprecia los resultados, según opinión de los docentes, de 
los logros obtenidos por los estudiantes en competencias específicas adquiridas,  por  

































Figura 6. Competencias específicas en currículo por competencias, opinión de docentes  
Interpretación  
En la figura 6, destaca que es bueno el logro obtenido en competencias específicas 
adquiridas en los estudiantes por la aplicación del currículo por competencias según 
opinión de docentes, en general, la apreciación mayoritaria de los docentes  es que el logro 
obtenido en competencias específicas adquiridas por los estudiantes se presenta entre las 
valoraciones de bueno a excepcional,  en la Facultad de Ciencias Contables de la 
Universidad Nacional del Callao. 
 
5.2.6 Resultados descriptivos de meta competencia en la  aplicación del currículo por 
competencias 
 
Se describen los resultados de los logros en meta competencia adquirida por los 
estudiantes, según opinión de los docentes de la Facultad de Ciencias Contables de la 






Resultados descriptivos  de meta competencia adquirida por los estudiantes 
Categoría 
 
F                      % 
Resultado inferior 0  0.0% 
Necesita mejorar 2  2.7% 
Bueno 38  50.7 % 
Destacado            33               44.0% 
Excepcional             2                 2.7% 
          N =75 
 
Interpretación  
En tabla 11, se aprecia que el 50.7% de los docentes encuestados, que representa a 
38 docentes, consideran que es bueno el logro obtenido en meta competencia adquirida en 
los estudiantes por la aplicación del currículo por competencias, también un 44.0% de la 
muestra, representado por 33 docentes, considera que es destacado el logro obtenido en 
meta competencia adquirida en los estudiantes por la aplicación del currículo por 
competencias, también se aprecia que 2 docentes, que representa el 2.7% de la muestra, 
considera que es excepcional,  el logro obtenido en meta competencia adquirida en los 
estudiantes por la aplicación del currículo por competencias, en la Facultad de Ciencias 
Contables de la Universidad Nacional del Callao. 
   
Asimismo, en la figura 6, se aprecia los resultados, según opinión de los docentes, de 
los logros obtenidos por los estudiantes en meta competencia adquirida,  por  aplicación 




































En la figura 7, destaca que es bueno el logro obtenido en meta competencia 
adquirida en los estudiantes por la aplicación del currículo por competencias según opinión 
de docentes, en general, la apreciación mayoritaria de los docentes es que el logro obtenido 
en meta competencia adquirida por los estudiantes se presenta entre las valoraciones de 
bueno a excepcional, en la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del 
Callao. 
5.3 Resultados descriptivos de desempeño docente 
Se describen los resultados del desempeño del docente, en los componentes de 
campo propedéutico, campo didáctico de contenido, campo didáctico formal, clima de 
trabajo y  estrategias de evaluación  en la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad 







Resultados descriptivos del Desempeño docente 
Categoría 
 
F                      % 
Nunca 0  0.0% 
Casi nunca 0  0.0% 
A veces 40  53.3% 
Casi siempre            35              46.7% 
Siempre             0                0.0% 
          N =75 
 
Interpretación  
En tabla 12, se aprecia que el 53.3% de los docentes encuestados, que representa a 
40 docentes, consideran que a veces se  aplican los procesos de desempeño docente en los 
campos propedéutico, de contenido, formal y estrategias de evaluación que fomentan un 
buen clima de trabajo, un 46.7% de la muestra, considera que casi siempre los docentes 
aplican los procesos de desempeño docente en los campos propedéutico, de contenido, 
formal y estrategias de evaluación que fomentan un buen clima de trabajo en la Facultad de 
Ciencias Contables de la Universidad Nacional del Callao. 
   
Asimismo, en la figura 7, se aprecia los resultados, según opinión de los docentes, de 
los procesos en los campos propedéutico, de contenido, formal y estrategias de evaluación 































Figura 8. Desempeño docente  
 
Interpretación  
En la figura 8, destaca el nivel a veces y casi siempre, que los docentes con la 
aplicación de los procesos en el campo propedéutico, de contenido, formal y estrategias de 
evaluación que fomentan un buen clima de trabajo en la Facultad de Ciencias Contables de 
la Universidad Nacional del Callao. 
A continuación, se presenta la información descriptiva en tablas de frecuencia, de los 
componentes del desempeño docente, que comprende al campo propedéutico, práctica 
didáctica de contenido, práctica didáctica formal, clima de trabajo y estrategias de 
evaluación, información obtenida de la información de los docentes, respecto al desarrollo 






5.3.1 Estudio descriptivo de campo propedéutico en el desempeño docente  
 
Se describen los resultados del desempeño del docente, en el componente de campo 
propedéutico, en la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del Callao  
Tabla 13. 
Resultados descriptivos campo propedéutico del docente 
Categoría 
 
F                      % 
Nunca 0  0.0% 
Casi nunca 0  0.0% 
A veces 33  44.0% 
Casi siempre            37             49.3% 
Siempre             5               6.7% 
          N =75 
 
Interpretación  
En tabla 13, se aprecia que el 44.0% de los docentes encuestados, que representa a 
33 docentes, consideran que a veces se  aplican los procesos de desempeño docente en el 
campo propedéutico que fomenta un buen clima de trabajo, un 49.3% de la muestra, que 
representa a 37 docentes, considera que casi siempre los docentes aplican los procesos de 
desempeño docente en el campo propedéutico que fomentan un buen clima de trabajo en la 
Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del Callao. 
Asimismo, en la figura 8, se aprecia los resultados, según opinión de los docentes, los 
procesos de desempeño docente en el campo propedéutico, de que fomenta un buen clima 




































En la figura 9, destaca el nivel a veces y casi siempre, los docentes  con la 
aplicación del proceso de desempeño en el campo propedéutico, fomentan un buen clima 
de trabajo en la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del Callao. 
 
5.3.2 Resultados descriptivos práctica didáctica de contenido en el desempeño 
docente.  
Se describen los resultados del desempeño del docente, en el componente de 
práctica didáctica de contenido, en la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad 
Nacional del Callao 
 






Resultados descriptivos práctica didáctica de contenido 
Categoría 
 
F                      % 
Nunca 0  0.0% 
Casi nunca 0  0.0% 
A veces 37  49.3% 
Casi siempre 33              44.0 % 
Siempre             5                 6.7 % 
          N =75 
 
Interpretación  
En tabla 14, se aprecia que el 49.3% de los docentes encuestados, que representa a 37 
docentes, consideran que a veces se  aplican los procesos de desempeño docente en el 
componente de práctica didáctica de contenido que fomenta un buen clima de trabajo, un 
49.3% de la muestra, que representa a 37 docentes, considera que casi siempre los docentes 
aplican los procesos de desempeño docente en el componente de práctica didáctica de 
contenido que fomenta un buen clima de trabajo en la Facultad de Ciencias Contables de la 
Universidad Nacional del Callao. 





Asimismo, en la figura 9, se aprecia los resultados, según opinión de los docentes, los 
procesos de desempeño docente en el componente de práctica didáctica de contenido  que 
fomenta un buen clima de trabajo. 



























Figura 10.  Aplicación de práctica didáctica de contenido  
Interpretación  
En la figura 10, destaca el nivel  que a veces y casi siempre los docentes  con la 
aplicación del proceso de práctica didáctica de contenido, fomentan un buen clima de 
trabajo en la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del Callao. 
Resultados descriptivos práctica didáctica formal 
Se describen los resultados del desempeño del docente, en el componente de 
práctica didáctica de contenido, en la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad 






Resultados descriptivos Práctica didáctica formal 
Categoría 
 
F                      % 
Nunca 0  0.0% 
Casi nunca 0  0.0% 
A veces 37  49.3% 
Casi siempre            33               44.0% 
Siempre             5                6.7% 
          N =75 
 
Interpretación  
En tabla 15, se aprecia que el 49.3% de los docentes encuestados, que representa a 
37 docentes, consideran que a veces se  aplican los procesos de desempeño docente en el 
componente de práctica didáctica formal que fomenta un buen clima de trabajo, un 44.0% 
de la muestra, que representa a 33 docentes, considera que casi siempre los docentes 
aplican los procesos de desempeño docente en el componente de práctica didáctica formal 
que fomenta un buen clima de trabajo en la Facultad de Ciencias Contables de la 
Universidad Nacional del Callao. 





Asimismo, en la figura 10, se aprecia los resultados, según opinión de los docentes, los 
procesos de desempeño docente en el componente de práctica didáctica formal  que 




























Figura 11. Práctica didáctica formal 
Interpretación  
En la figura 11, destaca el nivel  que a veces y casi siempre los docentes  con la 
aplicación del proceso de práctica didáctica formal, fomentan un buen clima de trabajo en 






5.3.3  Resultados descriptivos clima de trabajo en el desempeño docente 
 
Se describen los resultados del desempeño del docente, en el componente de fomento 
de clima de trabajo, en la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del 
Callao 
Tabla 16 
Resultados descriptivos clima de trabajo  
Categoría 
 
F                      % 
Nunca 0  0.0% 
Casi nunca 0  0.0% 
A veces 37  49.3% 
Casi siempre            33               44.0% 
Siempre              5                 6.7% 
          N =75 
 
Interpretación  
En tabla 15, se aprecia que el 49.3% de los docentes encuestados, que representa a 
37 docentes, consideran que a veces se  aplican los procesos de desempeño docente que 
fomenta un buen clima de trabajo, un 44.0% de la muestra, que representa a 33 docentes, 
considera que casi siempre los docentes aplican los procesos de desempeño docente que 
fomenta un buen clima de trabajo en la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad 
Nacional del Callao. 





Asimismo, en la figura 11, se aprecia los resultados, según opinión de los docentes, los 





























Figura 12. Clima de trabajo 
Interpretación  
En la figura 12, destaca el nivel  que a veces y casi siempre los docentes, fomentan 











5.3.4  Resultados descriptivos estrategias de evaluación en el desempeño docente 
Se describen los resultados del desempeño del docente, en estrategias de 
evaluación, en la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del Callao.  
 
Tabla 17 
Resultados descriptivos estrategias de evaluación   
Categoría 
 
F                      % 
Nunca 0  0.0% 
Casi nunca 0  0.0% 
A veces 36  48.0% 
Casi siempre            38               50.7% 
Siempre              1                 1.3% 
          N =75 
 
Interpretación  
En tabla 16, se aprecia que el 48.0% de los docentes encuestados, que representa a 36 
docentes, consideran que a veces se  aplican estrategias de evaluación que fomenta un buen 
clima de trabajo, un 50.7% de la muestra, que representa a 38 docentes, considera que casi 
siempre los docentes aplican estrategias de evaluación que fomenta un buen clima de 
trabajo en la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del Callao. 
   





Asimismo, en la figura 12, se aprecia los resultados, según opinión de los docentes, 





























Figura 12. Estrategias de evaluación  
Interpretación  
En la figura 12, destaca el nivel  que a veces y casi siempre los docentes aplican 
estrategias de evaluación que fomentan un buen clima de trabajo en la Facultad de Ciencias 
Contables de la Universidad Nacional del Callao. 
5.4    Prueba de Hipótesis 
 
 Para probar las hipótesis de estudio debemos conocer las características de 
normalidad de la población, según este resultado, se determina la prueba estadística que se 
utilizará para contrastación de hipótesis. (Hair, 2000) 
 
I.  Supuestos para prueba de normalidad  





Ho: No hay diferencias significativas entre la distribución ideal y la distribución 
normal de los datos.  
 H1: Hay diferencias significativas entre la distribución ideal y la distribución normal 
de los datos. 
Regla de decisión: 
   Sig.  > 0.05; No se rechaza la hipótesis  nula  
 Sig. < 0.05; Se rechaza la hipótesis nula  
Tabla 18  
Prueba de Kolmogorov-Smirnov Currículo por competencias 
75 75 75 75 75 75
3.33 3.45 3.45 3.47 3.35 3.47
.553 .684 .599 .577 .557 .600
3.520 3.462 3.019 2.920 3.461 2.727







Z d e Ko lmog orov-Smi rnov














              Resultados SPSS 
De los resultados de la prueba de Kolmogorov- Smirnov, en tabla 28, se tiene que, el 
valor de significancia bilateral (Sig.), del estadístico de prueba K-S, presenta los valores, 
para los datos de currículo por competencias de  0.000; y para las dimensiones de 
competencias básicas, generales, académicas, específicas y meta competencias, valores de 
significancia de 0.000,  luego para valores de Sig. <0.05,  se rechaza la hipótesis nula de 
normalidad.   
Asimismo,  los resultados de análisis de normalidad, de prueba de Kolmogorov - 
Smirnov, para los datos consignados en los resultados de la variable desempeño 





Tabla 19  
Prueba de Kolmogorov-Smirnov Desempeño docente 
75 75 75 75 75 75
3.6 3 3.5 7 3.5 7 3.5 7 3.5 3 3.4 7
.61 0 .61 9 .61 9 .61 9 .52 8 .50 2
2.5 09 2.7 38 2.7 38 2.7 38 2.8 70 3.0 91
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                  Resultados SPSS 
De los resultados de la prueba de Kolmogorov- Smirnov, en tabla 30, se tiene que, 
el valor de significancia bilateral (Sig.)  del estadístico de prueba presenta los valores, para 
los datos de desempeño docente de  0.000; y para las dimensiones de campo propedeútico, 
práctica didáctica de contenido, práctica didáctica formal, clima de trabajo y estrategias de 
evaluación,  valores de significancia de 0.000,  luego para valores de Sig. <0.05,  se 
rechaza la hipótesis nula de normalidad. 
  Según los resultados de prueba de normalidad K-S, obtenidos en tabla 29 y 30, 
concluimos que la distribución de datos no sigue la distribución normal, por tanto, para la 






II. Aplicación de prueba de hipótesis 
La aplicación de este diseño estadístico implica la consideración de los siguientes 
pasos:  
a) Formulación de las hipótesis estadística 
Hi: Existe relación significativa entre el currículo por competencias y el desempeño 
docente en la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del Callao. 
 
Ho: No existe relación significativa entre el currículo por competencias y el 
desempeño docente en la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del 
Callao. 
 
c)  Aplicación de la fórmula: Rho de  Spearman 
 
     
d)  Regla de decisión 
Si el valor  r  (Correlación de Spearman es significativo para valores menores a 
0.05, se asume que la hipótesis de investigación es cierta, de lo contrario se da por cierta a 
la hipótesis nula Ho. 
 
Es la diferencia entre el valor ordinal en X y el valor ordinal 






Interpretación de la correlación 
Grado de  
correlación 
Interpretación 
0.00 No existe correlación 
+ 0.10 Correlación positiva débil 
+0.30 Correlación positiva baja 
+0.50 Correlación positiva media 
+0.75 Correlación positiva considerable 
+1.00 Correlación positiva muy alta 
        Fuente: Hernández, Fernández y Baptista (2003) 
 
RESULTADOS CONTRASTACIÓN DE HIPÓTESIS  
 
 
Contrastación de  la  hipótesis general   
 
HG: Existe relación significativa entre el currículo por competencias y el desempeño docente 
en la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del Callao. 
 
 
a) Planteamos las  hipótesis de trabajo: 
 
Hi: Existe relación significativa entre el currículo por competencias y el desempeño 
docente en la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del Callao. 
 
Ho: No existe relación significativa entre el currículo por competencias y el 
desempeño docente en la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del 
Callao. 
 
b) Para un nivel de signifancia de  < 0,05   
c) Aplicación de fórmula Rho de Spearman con procesador SPSS v 15.0: 
















Currículo por competencias 
 
 
        





                          Resultados SPSS
 
 
d)  En tabla 20, se aprecia que el valor (Sig.) bilateral, de la prueba estadística Rho  de 
Spearman es igual a 0.000,  por lo tanto menor al valor de significancia (Sig. < 0.05), que 
es la región de rechazo de la hipótesis nula. 
Del resultado obtenido se infiere que existe una correlación estadísticamente significativa 
de 0,620 “correlación positiva considerable”   de  acuerdo a Hernández (2003, p. 537), en 
que el Currículo  por competencias se relaciona significativamente con desempeño docente 
en la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del Callao, con un nivel 
de confianza del 95%.  
  
Contrastacion de hipótesis específicas  
 
A. Hipótesis específica 1 
He1: Las competencias básicas o instrumentales del currículo por competencias se 
relacionan significativamente con el desempeño docente de la Facultad de Ciencias 
Contables de la Universidad Nacional de Callao. 
a) Planteamos las  hipótesis de trabajo 
Hi: Las competencias básicas o instrumentales del currículo por competencias se 
relacionan significativamente con el desempeño docente de la Facultad de Ciencias 







Ho: Las competencias básicas o instrumentales del currículo por competencias no se 
relacionan significativamente con el desempeño docente de la Facultad de 
Ciencias Contables de la Universidad Nacional de Callao. 
 
 
b) Para un nivel de significancia de  < 0,05   
c) Aplicación de fórmula  Rho de Spearman con procesador SPSS v 15.0: 
Tabla 22 


















                   Resultados SPSS 
 
 
d) En tabla 21, se aprecia que el valor (Sig.) bilateral, de la prueba estadística Rho  de 
Spearman es igual a 0.000,  por tanto, al ser este valor menor al valor de significancia (Sig. 
< 0.05), entonces cae en la región de rechazo de la hipótesis nula. 
 
Del resultado obtenido se infiere que existe una correlación estadísticamente significativa 
de 0,737 “correlación positiva considerable”   de  acuerdo a Hernández (2003, p. 537), en 
que las competencias básicas o instrumentales del currículo por competencias se relacionan 
significativamente con el desempeño docente de la Facultad de Ciencias Contables de la 






Para competencias básicas o instrumentales y los componentes del desempeño docente,  
campo propedeútico, práctica didáctica de contenido, práctica didáctica formal, clima de 
trabajo y estrategias de evaluación, se presentan los resultados de correlación.  
Tabla 23 






































           Resultados  SPSS 
Del resultado obtenido en tabla 22, indicamos lo siguiente: 
 
 Existe correlación estadísticamente significativa de 0,659 “correlación positiva 
considerable”, en que las competencias básicas adquiridas se relacionan con el campo 
propedéutico de los docentes  de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad 





Existe correlación estadísticamente significativa de 0,671 “correlación positiva 
considerable”, en que las competencias básicas adquiridas se relacionan con la práctica 
didáctica de contenido de los docentes,   de la Facultad de Ciencias Contables de la 
Universidad Nacional de Callao, con un nivel de confianza del 95%. 
 Existe correlación estadísticamente significativa de 0,671 “correlación positiva 
considerable”, en que las competencias básicas adquiridas se relacionan con la práctica 
didáctica formal de los docentes,  de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad 
Nacional de Callao, con un nivel de confianza del 95%. 
 Existe correlación estadísticamente significativa de 0,648 “correlación positiva 
considerable”, en que las competencias básicas adquiridas se relacionan con el clima de 
trabajo  de los docentes  de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional 
de Callao, con un nivel de confianza del 95%. 
 Existe correlación estadísticamente significativa de 0,467 “correlación positiva 
media”, en que las competencias básicas adquiridas se relacionan con las estrategias de 
evaluación de los docentes,  de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad 





A. Hipótesis 2 
He2: Las competencias generales, transversales, intermedias o genéricas del currículo 
por competencias tienen relación  significativa  con el desempeño docente de la Facultad 
de Ciencias Contables de la Universidad Nacional de Callao. 
a) Planteamos las  hipótesis de trabajo: 
Hi: Las competencias generales, transversales, intermedias o genéricas del currículo por 
competencias tienen relación  significativa  con el desempeño docente de la Facultad 
de Ciencias Contables de la Universidad Nacional de Callao. 
Ho: Las competencias generales, transversales, intermedias o genéricas del currículo por 
competencias tienen relación  significativa  con el desempeño docente de la Facultad 
de Ciencias Contables de la Universidad Nacional de Callao. 
 
b) Para un nivel de significancia de  < 0,05   
c) Aplicación de fórmula  Rho de Spearman con procesador SPSS v 15.0: 
Tabla 24 
Correlación competencias generales   y Desempeño docente 
 
 
















                    
 
d) En tabla 23, se aprecia que el valor (Sig.) bilateral, de la prueba estadística Rho  de 
Spearman es igual a 0.009,  por tanto, este valor es menor al valor de significancia (Sig. < 





Del resultado obtenido se infiere que existe una correlación estadísticamente 
significativa de 0,604 “correlación positiva considerable”   de  acuerdo a Hernández (2003, 
p. 537), en que las competencias generales, transversales, intermedias o genéricas del 
currículo por competencias tienen relación  significativa  con el desempeño docente de la 
Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional de Callao, con un nivel de 
confianza del 95%.   
Para competencias generales, transversales, intermedias o genéricas del currículo 
por competencias y los componentes del desempeño docente,  campo propedeútico, 
práctica didáctica de contenido, práctica didáctica formal, clima de trabajo y estrategias de 
evaluación, se presentan los resultados de correlación.  
Tabla 25 




















































Del resultado obtenido en tabla 24, indicamos lo siguiente: 
Existe correlación estadísticamente significativa de 0,359 “correlación positiva 
baja”, en que las competencias generales adquiridas se relacionan con el campo 
propedéutico de los docentes  de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad 
Nacional de Callao, con un nivel de confianza del 95%. 
 Existe correlación estadísticamente significativa de 0,569 “correlación positiva 
media”, en que las competencias generales adquiridas se relacionan con la práctica 
didáctica de contenido de los docentes,   de la Facultad de Ciencias Contables de la 
Universidad Nacional de Callao, con un nivel de confianza del 95%. 
 Existe correlación estadísticamente significativa de 0,489 “correlación positiva 
media”, en que las competencias generales adquiridas se relacionan con la práctica 
didáctica formal de los docentes,  de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad 
Nacional de Callao, con un nivel de confianza del 95%. 
 Existe correlación estadísticamente significativa de 0,525 “correlación positiva 
media”, en que las competencias básicas adquiridas se relacionan con el clima de trabajo  
de los docentes  de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional de 
Callao, con un nivel de confianza del 95%. 
 Existe correlación estadísticamente significativa de 0,450 “correlación positiva 
media”, en que las competencias básicas adquiridas se relacionan con las estrategias de 
evaluación de los docentes,  de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad 





C. Hipótesis específica 3. 
He3: Las competencias académicas del currículo por competencias se relacionan 
significativamente con el desempeño docente de la Facultad de Ciencias Contables de 
la Universidad Nacional de Callao. 
a) Planteamos las  hipótesis de trabajo: 
Hi: Las competencias académicas del currículo por competencias se relacionan 
significativamente con el desempeño docente de la Facultad de Ciencias Contables de 
la Universidad Nacional de Callao. 
 
Ho: Las competencias académicas del currículo por competencias no se relacionan 
significativamente con el desempeño docente de la Facultad de Ciencias Contables de 
la Universidad Nacional de Calla. 
b) Para un nivel de significancia de  < 0,05   
c) Aplicación de fórmula  Rho de Spearman con procesador SPSS v 15.0. 
Tabla 26 










  Competencias académicas                                                                                                                                                                                                                                                                                                                 
 
 





                   
 
d) En tabla 25, se aprecia que el valor (Sig.) bilateral, de la prueba estadística Rho  de 
Spearman es igual a 0.000,  por tanto, este valor es menor al valor de significancia (Sig. < 





Del resultado obtenido se infiere que existe una correlación estadísticamente significativa 
de 0,653 “correlación positiva considerable”   de  acuerdo a Hernández (2003, p. 537), en 
que, las competencias académicas del currículo por competencias se relacionan 
significativamente con el desempeño docente de la Facultad de Ciencias Contables de la 
Universidad Nacional de Callao, con un nivel de confianza del 95%.   
Para competencias académicas del currículo por competencias y los componentes del 
desempeño docente,  campo propedeútico, práctica didáctica de contenido, práctica 
didáctica formal, clima de trabajo y estrategias de evaluación, se presentan los resultados 
de correlación.  
Tabla 27 





































           Resultados  SPSS 
Del resultado obtenido en tabla 26, indicamos lo siguiente: 
Existe correlación estadísticamente significativa de 0,460 “correlación positiva 





propedéutico de los docentes  de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad 
Nacional de Callao, con un nivel de confianza del 95%. 
     Existe correlación estadísticamente significativa de 0,528 “correlación positiva media”, 
en que las competencias académicas adquiridas se relacionan con la práctica didáctica de 
contenido de los docentes,   de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad 
Nacional de Callao, con un nivel de confianza del 95%. 
     Existe correlación estadísticamente significativa de 0,499 “correlación positiva media”, 
en que las competencias académicas adquiridas se relacionan con la práctica didáctica 
formal de los docentes,  de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional 
de Callao, con un nivel de confianza del 95%. 
     Existe correlación estadísticamente significativa de 0,468 “correlación positiva media”, 
en que las competencias académicas adquiridas se relacionan con el clima de trabajo  de 
los docentes  de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional de Callao, 
con un nivel de confianza del 95%. 
     Existe correlación estadísticamente significativa de 0,350 “correlación positiva baja”, 
en que las competencias académicas adquiridas se relacionan con las estrategias de 
evaluación de los docentes,  de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad 
Nacional de Callao, con un nivel de confianza del 95%. 
D. Hipótesis específica 4. 
He3: Las competencias específicas del currículo por competencias se relacionan 
significativamente con el desempeño docente de la Facultad de Ciencias Contables de 







a) Planteamos las  hipótesis de trabajo: 
Hi: Las competencias específicas del currículo por competencias se relacionan 
significativamente con el desempeño docente de la Facultad de Ciencias Contables de 
la Universidad Nacional de Callao. 
 
Ho: Las competencias específicas del currículo por competencias no se relacionan 
significativamente con el desempeño docente de la Facultad de Ciencias Contables de 
la Universidad Nacional de Callao. 
 
b) Para un nivel de significancia de  < 0,05   
c) Aplicación de fórmula  Rho de Spearman con procesador SPSS v 15.0: 
Tabla 28 
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d) En tabla 27, se aprecia que el valor (Sig.) bilateral, de la prueba estadística Rho  de 
Spearman es igual a 0.000,  por tanto, este valor es menor al valor de significancia (Sig. < 
0.05) y cae en la región de rechazo de la hipótesis nula. 
Del resultado obtenido se infiere que existe una correlación estadísticamente significativa 
de 0,642 “correlación positiva considerable”   de  acuerdo a Hernández (2003, p. 537), en 





significativamente con el desempeño docente de la Facultad de Ciencias Contables de la 
Universidad Nacional de Callao, con un nivel de confianza del 95%.   
 
Para competencias específicas del currículo por competencias y los componentes del 
desempeño docente,  campo propedeútico, práctica didáctica de contenido, práctica 
didáctica formal, clima de trabajo y estrategias de evaluación, se presentan los resultados 
de correlación.  
Tabla 29 





































           Resultados  SPSS 
 
        Del resultado obtenido en tabla 28, indicamos lo siguiente: 
 
     Existe correlación estadísticamente significativa de 0,413 “correlación positiva media”, 
en que las competencias específicas adquiridas se relacionan con el campo propedéutico de 
los docentes  de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional de Callao, 







     Existe correlación estadísticamente significativa de 0,628 “correlación positiva 
considerable”, en que las competencias específicas adquiridas se relacionan con la práctica 
didáctica de contenido de los docentes,   de la Facultad de Ciencias Contables de la 
Universidad Nacional de Callao, con un nivel de confianza del 95%. 
     Existe correlación estadísticamente significativa de 0,699 “correlación positiva 
considerable”, en que las competencias específicas adquiridas se relacionan con la práctica 
didáctica formal de los docentes,  de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad 
Nacional de Callao, con un nivel de confianza del 95%. 
     Existe correlación estadísticamente significativa de 0,668 “correlación positiva 
considerable”, en que las competencias académicas adquiridas se relacionan con el clima 
de trabajo  de los docentes  de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad 
Nacional de Callao, con un nivel de confianza del 95%. 
     Existe correlación estadísticamente significativa de 0,450 “correlación positiva media”, 
en que las competencias académicas adquiridas se relacionan con las estrategias de 
evaluación de los docentes,  de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad 
Nacional de Callao, con un nivel de confianza del 95%. 
E. Hipótesis específica 5. 
He3: La meta-competencia del currículo por competencias se relaciona  significativamente  
con el desempeño docente de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad 







a) Planteamos las  hipótesis de trabajo: 
Hi: La meta-competencia del currículo por competencias se relaciona  significativamente  
con el desempeño docente de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad 
Nacional de Callao. 
 
Ho: La meta-competencia del currículo por competencias se relaciona  significativamente  
con el desempeño docente de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad 
Nacional de Callao. 
b) Para un nivel de significancia de  < 0,05   
c) Aplicación de fórmula  Rho de Spearman con procesador SPSS v 15.0: 
Tabla 30 
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                  Resultados SPSS 
 
d) En tabla 29, se aprecia que el valor (Sig.) bilateral, de la prueba estadística Rho  de 
Spearman es igual a 0.000,  por tanto, este valor es menor al valor de significancia (Sig. < 
0.05) y cae en la región de rechazo de la hipótesis nula. 
Del resultado obtenido se infiere que existe una correlación estadísticamente significativa 
de 0,530 “correlación positiva media”   de  acuerdo a Hernández (2003, p. 537), en que, la 
meta competencia del currículo por competencias se relacionan significativamente con el 
desempeño docente de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional de 





Para la meta competencia adquirida del currículo por competencias y los componentes del 
desempeño docente,  campo propedeútico, práctica didáctica de contenido, práctica 
didáctica formal, clima de trabajo y estrategias de evaluación, se presentan los resultados 
de correlación.  
 
Tabla 31 





































           Resultados  SPSS 
 
        Del resultado obtenido en tabla 30, indicamos lo siguiente: 
 
Existe correlación estadísticamente significativa de 0,300 “correlación positiva baja”, 
en que la meta competencia adquirida se relaciona con el campo propedéutico de los 
docentes de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional de Callao, con 






Existe correlación estadísticamente significativa de 0,428 “correlación positiva 
media”, en que la meta competencia adquirida se relaciona con la práctica didáctica de 
contenido de los docentes, de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad 
Nacional de Callao, con un nivel de confianza del 95%. 
Existe correlación estadísticamente significativa de 0,456 “correlación positiva 
media”, en que la meta competencia adquirida se relaciona con la práctica didáctica formal 
de los docentes,  de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional de 
Callao, con un nivel de confianza del 95%. 
Existe correlación estadísticamente significativa de 0,468 “correlación positiva 
media”, en que la meta competencia adquirida se relaciona con el clima de trabajo  de los 
docentes  de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional de Callao, con 
un nivel de confianza del 95%. 
Existe correlación estadísticamente significativa de 0,350 “correlación positiva baja”, 
en que la meta competencia adquirida se relaciona con las estrategias de evaluación de los 
docentes,  de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional de Callao, con 
un nivel de confianza del 95%. 
5.5  Discusión de resultados 
A nivel descriptivo  y correlacional, en el currículo por competencias y  el 
desempeño docente como  aspectos evaluados, se ubican una valoración de alta, y se 
presenta el estudio descriptivo de la  aplicación del currículo por competencias, y sus 
componentes, competencias básicas, generales, académicas, específicas y meta 
competencia, según opinión de los docentes de la Facultad de Ciencias Contables de la 
Universidad Nacional del Callao. Se presenta el estudio descriptivo de la  aplicación del 





académicas, específicas y meta competencia, según opinión de los docentes de la Facultad 
de Ciencias Contables de la Universidad Nacional del Callao. Para  la prueba de 
confiabilidad de los instrumentos currículo por competencias y  desempeño docente, se 
aplicó el estadístico Alfa de Cronbach, cuya fórmula está desarrollada en el tratamiento 
estadístico. 
En cuanto a la hipótesis principal, por los resultados obtenidos mediante la 
aplicación del  Software estadístico SPSS  V15.0, para estadístico Alfa de Cronbach, arrojó 
un valor de confiabilidad de 0.813, queda demostrado por este valor indica que el 
instrumento currículo por competencias tiene alta consistencia interna. El cuestionario de 
30 ítems que evalúa las 5 dimensiones del currículo por competencias, se aplicó a una 
muestra piloto de 15  docentes de la Universidad Nacional del Callao, de la Facultad de 
Ciencias Contables. 
Esto coincide con el hallazgo de Enamorado,N. J.  (2009), quien realizó una 
investigación: Evaluación de impacto del currículo basado en competencias en el logro 
académico de los estudiantes de Refrigeración y Aire Acondicionado de formación 
profesional en Honduras, tesis presentada a la Facultad de Ciencias Sociales de la 
Universidad de Chile para optar el grado de Magíster en Educación. El objetivo general fue 
determinar el impacto de la implementación del currículo basado en competencias y su 
influencia en el logro académico de los estudiantes de la especialidad de Refrigeración en 
como formación Técnico Profesional.  
          Las principales conclusiones de la investigación demuestran que el currículo por 
competencias con sus respectivos planes y  programas, ha tenido un impacto relativamente 
positivo en cuanto al contexto orientado hacia la infraestructura, porque con la 





los diferentes institutos, han venido a presentar mejoras, puesto que, antes de la 
implementación, las instalaciones existentes en la mayoría de las diferentes instituciones 
técnicas, no contaban con las comodidades de las que hoy gozan, ya que los espacios y 
ambiente han sido ampliados.  
         En tabla 7, se aprecia que el 53.3% de los docentes encuestados, que representa a 40 
docentes, consideran que a veces se  aplican los procesos de desempeño docente en los 
campos propedéutico, de contenido, formal y estrategias de evaluación que fomentan un 
buen clima de trabajo, un 46.7% de la muestra, considera que casi siempre los docentes 
aplican los procesos de desempeño docente en los campos propedéutico, de contenido, 
formal y estrategias de evaluación que fomentan un buen clima de trabajo en la Facultad de 
Ciencias Contables de la Universidad Nacional del Callao. 
En cuanto a la hipótesis específica 1,  del resultado obtenido se infiere que existe 
una correlación estadísticamente significativa de 0,737 “correlación positiva considerable”   
de  acuerdo a Hernández (2003, p. 537), en que las competencias básicas o instrumentales 
del currículo por competencias se relacionan significativamente con el desempeño docente 
de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional de Callao, con un nivel de 
confianza del 95%.   
Esto coincide con el hallazgo de García, J. (2008), quien realizó una investigación 
titulada: Relación entre la ejecución curricular y el desempeño docente según los 
estudiantes de la Facultad de Educación de la Universidad Nacional Federico Villareal, 
tesis presentada a la Facultad de Educación de la Universidad Nacional Mayor de San 
Marcos para optar el grado de Magíster en Educación.  
Los resultados de la investigación ponen en evidencia la existencia de una alta 





dimensiones los valores del coeficiente de correlación Pearson ® varían entre 0.537 y 
0.761, los cuales son significativos, de esta forma el cumplimiento óptimo de la ejecución 
curricular es fundamental para incrementar los niveles del desempeño docente y así lograr 
mejorar la calidad de la educación universitaria. 
En cuanto a la hipótesis específica 2, Del resultado obtenido se infiere que existe 
una correlación estadísticamente significativa de 0,604 “correlación positiva considerable”   
de  acuerdo a Hernández (2003, p. 537), en que las competencias generales, transversales, 
intermedias o genéricas del currículo por competencias tienen relación  significativa  con el 
desempeño docente de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional de 
Callao, con un nivel de confianza del 95%.  Para competencias generales, transversales, 
intermedias o genéricas del currículo por competencias y los componentes del desempeño 
docente,  campo propedeútico, práctica didáctica de contenido, práctica didáctica formal, 
clima de trabajo y estrategias de evaluación, se presentan los resultados de correlación. 
Esto coincide con lo que encontró Abarca-Fernández, Ramón (2010) ha desarrollado una 
investigación titulada: Necesidad del currículo por competencias, en la Universidad 
Católica de Santa María, Arequipa.  Fundamenta la necesidad de superar el divorcio entre 
la realidad socio/profesional y la educación superior, mediante un currículum por 
competencias, que promueva una formación integral. 
Acentúa la necesidad de emplear, con precisión, los cuatro pilares fundamentales de 
la educación: aprender a aprender, aprender a hacer, aprender a ser y aprender a convivir; 
centra el aprendizaje en el estudiante, diversificando sus posibilidades; reconociendo su 
práctica como recurso que consolida lo que sabe y aplica; aprendiendo a autodirigirse y 






Asimismo, explicaremos la hipótesis específica 3, según lo que se plantea en el 
análisis estadístico. significativa de 0,653 “correlación positiva considerable”   de  acuerdo 
a Hernández (2003, p. 537), en que, las competencias académicas del currículo por 
competencias se relacionan significativamente con el desempeño docente de la Facultad de 
Ciencias Contables de la Universidad Nacional de Callao, con un nivel de confianza del 
95%.  Para competencias académicas del currículo por competencias y los componentes 
del desempeño docente,  campo propedeútico, práctica didáctica de contenido, práctica 
didáctica formal, clima de trabajo y estrategias de evaluación, se presentan los resultados 
de correlación.  
El hallazgo está coincidente en lo que plantean  Colina, Medina, Parra, Cendrós,  y 
Montoya, (2008) realizaron una investigación titulado: “Modelo para la evaluación del 
desempeño docente universitario”,  Departamento de Matemática de la Facultad de 
Ingeniería de La Universidad del Zuli, Maracaibo - Venezuela. El objetivo de este estudio 
fue desarrollar un modelo para la evaluación del desempeño en la función docencia 
universitaria.  
La investigación consistió en caracterizar un modelo de evaluación así como la 
construcción y el diseño de cuatro escalas dirigidas a estudiantes, autoridades inmediatas, 
colegas y el propio profesor. Se aplicó un estudio piloto utilizando un censo poblacional 
conformado por los profesores activos y sus estudiantes asistentes en el momento de la 
aplicación. Las escalas se sometieron a validación de contenido por juicio de expertos. Los 
datos recolectados se analizaron utilizando Análisis Factorial y Validez Discriminante para 






La investigación establece las siguientes conclusiones: El punto central del presente 
trabajo ha girado en torno al desarrollo de un modelo, dentro del marco de una 
investigación de carácter cuantitativo, para la evaluación del desempeño en la función 
docencia. Así, el modelo se hizo operativo por el estudio de campo realizado. 
El instrumento tiene en consideración cuatro fuentes de información: los 
estudiantes, pares académicos, autoridades inmediatas y al propio profesor.Las escalas se 
sometieron a un proceso riguroso respecto a su validez de contenido, resultando finalmente 
cuatro escalas con una fiabilidad cada una catalogada muy alta y validada en constructo 
por ocho dimensiones que explican el desempeño docente: Dominio en la asignatura, 
Responsabilidad formal, Planificación del curso, Habilidades comunicativas, Ética y 
valores, Actitud hacia la docencia, Efectividad y Satisfacción del estudiante. 
En cuanto a las hipótesis específicas 4 y 5, se analiza la conclusión de la manera 
siguiente: Del resultado obtenido se infiere que existe una correlación estadísticamente 
significativa de 0,642 “correlación positiva considerable”   de  acuerdo a Hernández (2003, 
p. 537), en que, las competencias específicas del currículo por competencias se relacionan 
significativamente con el desempeño docente de la Facultad de Ciencias Contables de la 
Universidad Nacional de Callao, con un nivel de confianza del 95%.  
 Para competencias específicas del currículo por competencias y los componentes 
del desempeño docente,  campo propedeútico, práctica didáctica de contenido, práctica 
didáctica formal, clima de trabajo y estrategias de evaluación, se presentan los resultados 
de correlación. Del resultado obtenido se infiere que existe una correlación 
estadísticamente significativa de 0,530 “correlación positiva media”   de  acuerdo a 
Hernández (2003, p. 537) en que, la meta competencia del currículo por competencias se 





Contables de la Universidad Nacional de Callao, con un nivel de confianza del 95%.  Para 
la meta competencia adquirida del currículo por competencias y los componentes del 
desempeño docente,  campo propedéutico, práctica didáctica de contenido, práctica 
didáctica formal, clima de trabajo y estrategias de evaluación, se presentan los resultados 
de correlación. En términos generales, estos hallazgos coinciden con los que planetas los 
diferentes investigadores, a quienes se les ha tenido en cuenta en los antecedentes 
nacionales e internacionales.  
En general, los estudios concuerdan sobre la relación significativa entre el currículo 
por competencias  y el desempeño docente en la Facultad de Ciencias Contables de la 









Primera:  Existe relación significativa en cuanto a la hipótesis principal, por los 
resultados obtenidos mediante la aplicación del  Software estadístico SPSS  
V15.0, para estadístico Alfa de Cronbach, que arrojó un valor de confiabilidad 
de 0.813, queda demostrado que el currículo por competencias tiene alta 
consistencia interna, que permite concluir que su relación con el desempeño 
docente es significativa alta. 
Segunda: Para la hipótesis específica 1, del resultado obtenido se infiere que existe una 
correlación estadísticamente significativa de 0,737 “correlación positiva 
considerable”   en que las competencias básicas o instrumentales del currículo 
por competencias se relacionan significativamente con el desempeño docente 
de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional de Callao, 
con un nivel de confianza del 95%.  
Tercera:  Se concluye, en la hipótesis específica 2, que  del resultado obtenido se infiere 
que existe una correlación estadísticamente significativa de 0,604 “correlación 
positiva considerable”   en la que las competencias generales, transversales, 
intermedias o genéricas del currículo por competencias tienen relación  
significativa  con el desempeño docente de la Facultad de Ciencias Contables 





Cuarta:   Se concluye, entonces, para la hipótesis específica 3, que las competencias 
académicas del currículo por competencias se relacionan significativamente 
con el desempeño docente de la Facultad de Ciencias Contables de la 
Universidad Nacional de Callao, con un nivel de confianza del 95%.   
Quinta: Para la hipótesis específica 4, que del resultado obtenido se infiere que existe 
una correlación estadísticamente significativa de 0,642 “correlación positiva 
considerable” en que, las competencias específicas del currículo por 
competencias se relacionan significativamente con el desempeño docente de 
la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional de Callao, con 
un nivel de confianza del 95%. 
Sexta: Por último, se concluye para la hipótesis específica 5, que  del resultado 
obtenido se infiere que existe una correlación estadísticamente significativa de 
0,530 “correlación positiva media” en que, la meta competencia del currículo 
por competencias se relacionan significativamente con el desempeño docente 
de la Facultad de Ciencias Contables de la Universidad Nacional de Callao, 








Primera:En la educación universitaria, a nivel superior,  se recomienda trabajar el  
currículo por competencias para alcanzar los objetivos propuestos en la estructura 
y planificación  curricular que ha de permitir al docente,  pedagógicamente,  y 
alcanzar objetivos de logros visibles y medibles en  su desempeño docente 
Segunda:Las facultades de las universidades nacionales se les sugiere implementar 
procesos de formación y capacitación docente, en todos los niveles de la 
programación curricular con  políticas académicas, en todas  las asignaturas de 
manera integral.  
Tercera: Fomentar y difundir entre los  directivos,  docentes  y estudiantes los resultados de 
la evaluación docente, en el contexto de la mejora continua en  el proceso 
académico universitario; así como desarrollar programas de desarrollo docente 
con participación de la comunidad educativa nacional  e internacional. 
Cuarta: Se sugiere trabajar en  los procesos comunicativos internos y externos de manera 
transparente, dentro de los estándares de medición de la calidad educativa que  
recomiendan  las normas nacionales e internacionales,    paraalcanzar la 
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Apéndice  A. 
 
Currículo por Competencias  en la Formación Profesional 
 
El currículo por competencias desarrolla en la formación profesional de los estudiantes las 
competencias básicas o instrumentales; las competencias genéricas, transversales, 
generativas o generales; las competencias académicas; las competencias específicas, 
técnicas o especializadas; y la meta-competencias para insertar a los futuros profesionales a 
la sociedad y a la demanda laboral de las organizaciones en general. 
 
1 2 3 4 5 
Resol-tados 
inferiores 







En la Universidad en donde estudia y específicamente en la Facultad de 
Contabilidad, se desarrolla el Currículo por Competencias 
1 2 3 4 5 
 
1 Desarrollaron habilidades para describir  las tareas en  una empresa teniendo 










Se desarrolló  en Ud. la capacidad para  explicar  mediante esquemas  o 
















Se desarrolló  en Ud. la capacidad de   Identificar  las principales fases y 
factores a considerar en la organización del proceso productivo describiendo 
los sistemas de planificación y programación del trabajo? 
     
 
4 
Se desarrolló  en Ud. la capacidad de  establecer un plan de producción que 
contemple medios, materiales, tiempos, momentos de control, secuencia de 
fases para la producción? 
 
 
    
 
5 
Se desarrolló  en Ud la capacidad de  analizar la influencia de distintos 
supuestos sobre le costo final del producto? 
 
 
    
 
6 
Se desarrolló  en Ud. la capacidad para que a partir de un proceso de 
producción caracterizado, es capaz de  determinar las operaciones necesarias 
para cada fase, estableciendo sus relaciones y secuencias? 
     
 
7 
Se desarrolló  en Ud. la capacidad de realizar cálculos elementales 
relacionados con las variables que intervienen en la programación ? 
 
 
    
 
8 
Se desarrolló  en Ud. la capacidad de  clasificar  los diversos tipos de 
componentes y dispositivos utilizados en los sistemas automáticos, 


















Se desarrolló  en Ud. la capacidad de explicar los métodos para transmitir a 
los demás, especificando acciones y contenidos técnicos de la orden de 
trabajo? 
     
 
10 
Se desarrolló  en Ud. la habilidad  para controlar el riesgo de la lecturas de 




    
11 Se desarrolló en Ud. la habilidad  para clasificar  los daños a la salud y el 
medio ambiente en relación con las diferentes situaciones que los generan,  
estableciendo los factores  de riesgo más comunes y sus consecuencias ? 
     
 
12 
Se desarrolló en Ud. la habilidad  para  definir  los intereses y motivaciones 
individuales conducentes a la búsqueda de oportunidades de trabajo, evitando 
los condicionamientos discriminatorios de cualquier índole? 
 
 
    
 
13 
¿ Se desarrolló en Ud. la habilidad  para  que a partir de informaciones 
económicas de carácter general , logre identificar las principales variables de 
carácter  económico 











14 Se desarrolló en Ud. la habilidad  para  explicar a partir de diferentes ofertas 
de servicios o productos existentes en el mercado 











Se desarrolló en Ud. la habilidad  para  explicar a partir de diferentes ofertas 
de servicios o productos existentes en el mercado , 
     
16 ¿Considera usted que ha desarrollados la capacidad de comunicación oral y 
escrita? 
     
17 ¿Considera usted que tiene la capacidad para crear nuevas ideas 
(creatividad)? 
 
     
18 ¿Capacidad búsqueda, interpretación y valoración de la información 
relevante? 
     
19 ¿Ha desarrollado las habilidades para trabajar en equipo?      
 
20 
¿Capacidad para el manejo del material y equipo de su función?      
21 ¿Considera usted que es competente para anticiparce a las necesidades de 
recursos? 
     
22 ¿Capacidad de seleccionar y aplicar tecnologías en la tarea?      
23 ¿Tiene usted las competencias para dar mantenimiento y reparación adecuado 
y eficiente de los instrumentos, herramientas y equipos, aplicando medidas de 
orden, higiene y seguridad? 
     
24 ¿Se considera usted competente para  para elaborar proyectos y planes de 
negocios?  




¿Tiene usted el dominio de los conocimientos y destrezas necesarios de su 
ámbito de trabajo? 
     
26 ¿Dominio de las tareas y contenidos de su ámbito de trabajo?      
27 ¿Manejo eficaz de la información y las variables que intervienen en la 
creación del producto y/o servicio?  
     
28 ¿Se considera competente en el manejo eficaz de equipos y herramientas?      
29 ¿Capacidad para operar eficazmente sobre los medios y productos?      
 
30 
¿Habilidad para adoptar decisiones racionales y resolver problemas 
ejecutando sus dotes de dirección? 
 










El buen desempeño docente desarrolla en la formación profesional de los estudiantes las 
competencias básicas o instrumentales; estas pueden ser las competencias genéricas, 
transversales, generativas o generales; las competencias académicas; las competencias 
específicas, técnicas o especializadas; y la meta-competencias para insertar a los futuros 
profesionales a la sociedad y a la demanda laboral de las organizaciones en general, en este 





















































Considera Ud. que el docente en sus explicaciones se 
expresa bien? 




El profesor responde a las preguntas en forma clara? 
 
 
    
 
5 
El docente planifica o prepara su clase? 
 
 




El docente tiene en cuenta los saberes previos de  los 
educandos? 
     
 
7 
El docentes usa los medios y materiales didácticos para 
el dictado de su clase: videos, multimedia, internet ? 
 
 
    
 
8 



















En los exámenes y7o prácticas evalúa la comprensión y 
no la memorización? 
     
 
10 
Tiene en cuenta las diferencias personales de los 
alumnos cuando hacen su trabajo? 
 
 
    
11 Colabora a que haya un buen ambiente de aula ?      
 
12 
Fomenta y practica valores que contribuyen al desarrollo 




    
 
13 
¿ Motiva a tener una actitud de investigación respecto al 















Promueve que los estudiantes piensen por si mismos? 




Fomenta el respeto de los derechos humanos y el 
cumplimiento de los  deberes? 
 
     
  
EMOCIONALIDAD 




¿Considera que el docente se siente realizado al 
enseñar? 









¿El docente tiene paciencia para enseñar? 
 




¿Su docente es estable en sus emociones y decisiones? 
 
     
 
19 




¿Actúa con  justicia y honestidad? 
 




¿Manifiesta entusiasmo y buen humor durante la clase? 
 




¿En general demuestra estar satisfecho con la labor que 
realiza? 
 
     
 RESPONSABILIDAD EN EL DESEMPEÑO DE 
SUS FUNCIONES LABORALES 
     
 
23 




¿Asiste con puntualidad a la  Facultad? 




¿Enseña contenidos actualizados y pertinentes? 
 




¿Se identifica y participa en todas las actividades que 
programan en la institución?  




¿Su responsabilidad en su desempeño como docente es 
óptimo? 
 
     




¿Considera Ud que los estudiantes pueden contar con él 
para lo que necesiten? 
 
     
29  Genera espacios para el aprendizaje cooperativo a través 
de un clima de entendimiento 
     
30 Se  preocupa por el aprendizaje de todos los estudiantes      
31 Estimula y refuerza la participación de todos      
32 Le demuestra confianza en las posibilidades de su 
aprendizaje con palabras que le dan seguridad. 










Tabla de  Validación de los Instrumentos 
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